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Em síntese 
Salientamos os principais elementos do debate à volta da construção de 
um conceito de cultura para as raparigas, defendendo a necessidade de 
evidenciar culturas juvenis femininas, para falar da experiência distinta das 
raparigas da classe trabalhadora e, especificamente, das que são alvo do nosso 
estudo. Focamos também, na conceptualização da educação das raparigas, 
procurando problematizar a noção parcelar existente de transição da escola 
para o trabalho (masculina) e de como isso tem o efeito de ocultar a real 
situação e as outras transições de que são alvo as mulheres, nomeadamente as 
da classe trabalhadora. 
A cultura juvenil feminina assim perspectivada poderá então, aparecer 
nas experiências sociais e nas subjectividades específicas, isto é, na forma 
como vivem, compreendem, interpretam o real e projectam as suas vidas, em 
relação às suas famílias, como apropriam o bairro, experiências e significado do 
trabalho pago, como participam (ou não) com outros jovens, noutros espaços 
(escola, formação profissional, casa, lazer...). Cultura aqui não é um "desvio" 
feminino urbano. É para referir a forma como estas jovens vivem, interpretam e 
tomam parte em práticas e condições, diferentes dos outros membros do seu 
bairro (mais velhos e mais novos) e de outros sociais e juvenis. 
Para além da problematização teórica acerca de culturas juvenis 
femininas e transições das raparigas procuramos traçar os principais eixos 
teóricos estruturantes da análise dos seus discursos acerca dos espaço de vida 
que atravessaram, destacando: nos contextos educativos (ordem de género, 
colonização masculina e masculinidade hegemónica, quer na cultura formal e 
informal da escola); nos contextos de formação profissional e experiências de 
trabalho {segregação ocupacional, ideologia de empregabilidade, ordem técnica 
e ordem de competências sociais e de personalidade genderizadas e 
hierarquizadas); no lazer juvenil feminino (Juventude, lazer, pares, namoro e 
casamento); nas possibilidades de intervenção transformadora (acção 
estratégica e emancipatória, conscientização, empowering, contra-hegemonia e 
currículo de integração) e, finalmente, nas possíveis formas culturais juvenis 
femininas construídas a partir da noção de experiência vivida e subjectividades 
(negociação de espaços e de estratégias; restrições, riscos, espaços interiores, 
espaço de amizade exclusivamente feminino...) 
Por fim, depois de apresentadas as questões relacionadas com a 
metodologia utilizada nesta pesquisa e de termos chegado a uma aproximação 
ao quadro teórico que situa a leitura conceptual adoptada e os nossos 
pressupostos pensamos ter criado o estímulo para passarmos à análise dos 
discursos das raparigas nos capítulos que se seguem. 
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RESUMO 
Esta dissertação trata de percursos juvenis e subjectividades de raparigas 
nascidas e criadas no Bairro da Sé - Porto. Parte de um estudo cultural biográfico 
de sete jovens, entre os 15 e 21 anos, baseado em entrevistas em profundidade 
e subsequente análise de conteúdo dos seus discursos. Procura-se trazer as 
vozes e as perspectivas das próprias raparigas, através das suas experiências, 
sentidos e aspirações acerca do mundo familiar e do bairro, da escola, da 
formação profissional, do trabalho e do lazer, por forma a perceber as pressões 
de que são alvo, assim como as possibilidades e energias que mobilizam para 
(re)fazer a vida nos seus próprios termos. 
Trata-se de um estudo que problematiza o conhecimento existente acerca 
de culturas juvenis e transições para focar a experiência vivida e subjectividades 
de raparigas da classe trabalhadora urbana, onde a classe, o género, a idade e o 
local de residência têm moldado formas de desvantagem e de dependência, mas 
também formas femininas particulares de encontrar um lugar para si próprias. 
Procuramos perceber como é que estas culturas se confrontam com uma 
escolarização coerciva e colonizadora que as vai empurrando precoce e 
"naturalmente" para a esfera "privada" da família e do bairro e/ou do trabalho 
segregado e mais baixo da hierarquia das ocupações, para formações 
profissionais segregadas, para o mercado sexual e de casamento. Assim se 
procura sublinhar como, no caso das raparigas, não se trata apenas de transição 
da escola para o trabalho, desocultando assim, desocultar a complexidade e 
diversidade de transições e encaminhamentos que estão em jogo. 
Apesar de se reconhecer o peso dos constrangimentos que afecta estas 
jovens, também se questiona o foco na "vit imização", pelo que se tenta 
compreender, por um lado, como é que as raparigas aproveitam os recursos da 
educação, dos mass média, do lazer e consumo juvenil e, por outro, como 
dispendem energias nos "espaços estruturais" que percorrem para divertir, 
resistir, contestar e desafiar e criar oportunidades. Procura-se assim, pesquisar as 
articulações dinâmicas entre as determinações e o espaço de acção humana. 
Trata-se, pois, de uma análise compreensiva de percursos femininos 
específicos, procurando contribuir para desconstruir pressupostos existentes 
acerca da passividade e tipicidade das suas vidas, cuja manutenção afecta as 
suas perspectivas de vida presente e adulta. Finalmente, pensamos contribuir 
para o debate sobre a construção de uma escola mais democrática para as 
raparigas, salientando alguns aspectos-chave para a mudança em educação. 
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Esta dissertação acerca de percursos juvenis de raparigas da classe 
trabalhadora urbana insere-se, fundamentalmente, numa perspectiva 
sociológica dentro das Ciências da Educação. Os contributos fundamentais 
situam-se nas disciplinas da Sociologia da Educação, das Políticas Educativas, 
da Sociologia da Cultura, dos Estudos sobre as Mulheres (Women's Studies) e, 
finalmente, nas correntes epistemológicas e metodológicas qualitativas em 
pesquisa social. 
Trata-se, assim, duma pesquisa cujo objecto de estudo se centra em 
percursos juvenis femininos e subjectividades. Parte dum estudo biográfico, 
intensivo, de pequena escala, realizado com um grupo de sete raparigas, entre 
os 15 e 21 anos, nascidas e criadas numa das zonas mais degradadas do 
Centro Histórico da cidade do Porto - o Bairro da Sé. 
Este estudo foca a problemática das culturas juvenis femininas e a dos 
processos de transição e preparação de escolhas da escola para o trabalho 
pago e para as responsabilidades familiares, em função das oportunidades 
construídas em termos de identidades femininas historicamente situadas. 
Pretende-se, assim, compreender culturas juvenis de raparigas, produzidas em 
articulações dinâmicas particulares entre experiências materiais e ideológicas 
de género, classe, idade e local de residência, assim como de subjectividades 
(re)contruídas, procurando identificar a sua especificidade na forma como 
agem e nas visões do mundo a que aderem. Essa produção cultural específica 
e "dist inta" é conceptualizada como sendo construída no seio dos diferentes 
espaços e instituições que experimentam, resultante de aprendizagens e 
"transições" específicas, quer para o trabalho pago, quer para formas 
particulares de domesticidade. 
Pretende-se ouvir os factos contados pelas próprias raparigas, nos 
seus próprios parâmetros, a sua percepção do mundo da escola e da 
formação, do trabalho assalariado, da casa, da família, do bairro, do lazer e 
das pressões que são exercidas para aderir a uma identidade de género e de 
classe. É, também, a preocupação de reflectir e dar vez e voz às suas 
experiências e subjectividades nos diferentes espaços que atravessaram, 
interessando-nos, igualmente, pelos pensamentos, projectos, desejos e 
aspirações para as suas vidas adultas futuras. 
Poderíamos ter optado por estudar cultura e as transições baseadas 
apenas nos contextos. Contudo, pensamos que se correria o risco de ser tão 
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geral, que pouco acrescentaria ao que já conhecemos. Tentou-se um tipo de 
pesquisa enquadrada numa "sociologia entusiasmante" (exciting), (como 
define McRobbie,1 991 ), procurando fazer um equilíbrio entre um ângulo de 
visão mais "estrutural", tão estruturalmente determinadas são as vidas destas 
raparigas, sem deixar de dar ênfase àquilo que é também central neste 
trabalho e que muitos autores anglo-saxónicos têm chamado de "acção 
humana", para incluir a parcela de autonomia relativa, de resistência, 
actividade e produção cultural das "actoras". Assim, não queremos apenas 
focar nas restrições e posições materiais, mas também nas respostas e 
actividades (Willis, 1 990) levadas a cabo através das práticas materiais no seio 
dos diferentes espaços em que vivem. 
Tratamos especificamente culturas juvenis femininas para não se correr 
o risco de, mais uma vez, as raparigas terem uma "atenção periférica" 
(McRobbie,1991), como tem acontecido em muitos estudos "neutros" 
(culturais, educativos/formativos, de lazer...) que negligenciam as "estruturas" 
que estão na origem das divisões e das "políticas da diferença" (Stoer,1994). 
As teorias convencionais têm prestado pouca atenção às questões de género, 
ou "não tomam em consideração a posição das mulheres" (Walby,1 986:1), na 
compreensão da produção e reprodução das diferenças e desigualdades na 
sociedade. 
Este trabalho encerra preocupações com a concretização da igualdade 
de oportunidades e a construção duma "escola democrática" (ver Stoer e 
Araújo,1992) para as raparigas da classe trabalhadora e para os grupos sociais 
com menor poder na sociedade (McRobbie,1 991 ). Estamos preocupadas com 
a extensão da cidadania para as raparigas, especificamente para as da classe 
trabalhadora urbana, vivendo em bairros urbanos degradados, onde a 
feminização da pobreza parece adquirir alguma visibilidade e expressão. 
Importam-nos também, preocupações com a justiça social e com a sororidade 
(sisterhood) entre as mulheres, nomeadamente com aquelas que têm sido 
"intencionalmente marginalizadas pela história" (Ferrarotti,1 983) e são um dos 
grupos em situação de maior desvantagem (Rhode, 1 992). 
Queremos, igualmente, desconstruir ideias pré-existentes e 
pressupostos sobre as raparigas típicas de bairros degradados e, 
nomeadamente, da Sé, que se ligam com a maternidade e o casamento 
precoce, a prostituição, a sua "natureza" disruptiva e "mal comportada" e, 
mais recentemente, com consumo e tráfico de drogas. Muitas destas ideias 
assentam em "pânico moral", simplesmente porque estas raparigas, muitas 
vezes, não aderem às perspectivas dominantes de classe média. Essas noções 
contribuem para as colocar numa mensagem imutável, levando a que elas 
próprias se distanciem da escola e/ou de outras actividades e mundos. Tais 
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construções encaixam-nas numa massa anónima e estranha, e típica 
(Griffin, 1987), negando as suas experiências. 
Assim, este trabalho pretende mostrar, por um lado, que essas noções 
gerais estereotipadas não têm correspondência real na vida destas raparigas e, 
por outro, argumentar que essas ideias podem afectar seriamente as suas 
vidas. Mais ainda, procura-se não só desconstruir estas noções, como também 
olhar com seriedade os seus pontos de vista e perspectivas, apresentando um 
quadro das suas vidas em toda a sua complexidade. Simultaneamente, 
pretende-se estimular novas abordagens teóricas que ajudem a concretizar 
uma maior igualdade para as raparigas e grupos sociais estigmatizados na 
escola. 
Assim, duma forma sistemática, os principais objectivos desta 
pesquisa são os seguintes: 
- Dar visibilidade aos percursos femininos de raparigas da classe 
trabalhadora, ouvindo as suas experiências, memórias, preocupações, sonhos 
e projectos de vida futura (provavelmente conhecidos, mas ainda pouco 
analisados). 
- Desconstruir os pressupostos que existem acerca destas 
raparigas, mostrando como tais concepções afectam as suas vidas, de forma a 
estimular a emergência de novas noções teóricas e práticas mais inclusivas 
destas raparigas na escola e na sociedade (compromisso com a cidadania das 
mulheres). 
- Investigar aspectos-chave das formas, símbolos, expressões e 
actividades das culturas juvenis femininas urbanas da classe trabalhadora, de 
forma a que seja alargado o conhecimento existente sobre culturas, tendo em 
conta o género na sua definição (papel e posição tanto nas culturas femininas 
como nas masculinas ou "neutras"). 
- Identificar pressões, constrangimentos, orientações (de género e 
classe) das instituições que são impostos às suas vidas e formas através das 
quais as raparigas articulam, reflectem e negoceiam essas restrições, quer na 
esfera pública, quer na esfera privada (encaminhamentos e transições). 
- Compreender e identificar como as estruturas educativas e de 
formação profissional, promovem encaminhamentos e transições específicas 
para o trabalho (segregado) e para papéis familiares (subordinados) e tempo 
livre (restrito). 
- Investigar restrições e pressões de género existentes na vida 
familiar, na comunidade local e no lazer, olhando não só o peso desses 
constrangimentos (estrutura), mas também a forma como elas articulam, 
aceitam, resistem e produzem uma vida cultural activa ("acção humana 
histórica"). 
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- Trazer para o campo da educação possíveis tensões entre a 
"lógica da escola" e as "lógicas urbanas juvenis femininas", em ordem a 
estimular uma escola mais democrática que ajude a ultrapassar a situação de 
desvantagem das raparigas e a preparar uma vida futura com independência -
física, económica e emocional. 
Na medida em que pretendemos abordar especificamente as questões 
das raparigas1, um conceito de grande centralidade neste estudo é o género. 
Trata-se de uma categoria de análise que, em alguns países, sobretudo nos 
últimos anos, aparece já com alguma relevância nas Ciências Sociais. 
Contudo, entre nós, os estudos que foquem a especificidade das questões de 
género são ainda ténues. Pode-se perguntar porque é que a classe não dá 
explicação suficiente para a compreensão das experiências, perspectivas, 
aspirações e subjectividades das raparigas? 
Como estudamos raparigas da classe trabalhadora e brancas, 
pensamos ser central um quadro teórico situado dentro de paradiqmas de 
investigação que nos possam esclarecer acerca destas questões. Ora, tal 
como Anne Phillips (1992), entendemos que a classe definiu a experiência das 
mulheres, mas esta também definiu o significado da classe. A classe para as 
mulheres tem incluído aspectos não só de desigualdade social motivados pelas 
relações capitalistas de produção, mas também aquela que é motivada por 
experiências e vidas específicas passadas na "esfera privada": maternidade, 
tratamento das crianças, desigualdade no trabalho, diminuição do tempo de 
lazer, violência, sexualidade, etc.. 
De facto, quando lidamos com grupos sociais como os do nosso 
estudo, alvo de fortes constrangimentos estruturais, falar de género (e não de 
classe) pode parecer querer ignorar a real existência de condições materiais 
em que vivem as jovens entrevistadas. Ou então, pode parecer que se parte 
de premissas teóricas (ou enviesadas), já que os aspectos de classe podem 
parecer mais pertinentes para explicar a produção das desigualdades e 
divisões sociais. Até porque o abismo das experiências de trabalho e de vida 
entre as mulheres é grande, se compararmos, por exemplo, as mulheres 
trabalhadoras da classe média e as mulheres trabalhadoras dos estratos mais 
baixos da hierarquia social, que dispõem de recursos bastante diferentes para 
desempenhar as tarefas consideradas femininas. Esta é uma das razões porque 
as unidades de classe (ou mesmo de raça) podem parecer mais pertinentes do 
1 Estamos conscientes de que o próprio uso da palavra género não tem sido entre nós pacífico. 
Contudo, preferimos usar género, tal como Ann Oa^kley, em vez de sexo, porque sexo refere-
se mais às diferenças biológicas entre homens e mulheres e género permite-nos reportar "à 
classificação social em «masculino» e «feminino»", à construção social do que é ser homem ou 
mulher numa dada formação social, sendo assim o "produto da cultura" (citada por 
MacDonald,1981:8). 
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que o género. Ter tomado esta opção não significa, como refere Anne Phillips, 
que "o conceito de classe tenha perdido a pertinência", nomeadamente para 
as mulheres trabalhadoras, ou que "as mulheres enquanto sexo subordinado 
se tenham dissolvido num todo unitário sem classe" (Phil l ips,1992:102). De 
facto, as mulheres da classe média não sonham ser operárias fabris ou 
empregadas de limpeza. Só que o conceito de classe não tem tido o mesmo 
significado na realidade das mulheres e na dos homens, nomeadamente na 
classe trabalhadora. 
Assim, falar de género permitiu-nos reportar a uma outra "estrutura" 
que se articula com o capitalismo e que normalmente fica ignorada nos 
estudos de classe que é o patriarcado. Não se toma aqui o patriarcado como 
uma estrutura autónoma (paralela e análoga à estrutura de classes do 
capitalismo), mas como um sistema de interrelações que explica a dominação 
e subordinação das mulheres pelos homens, provocando na articulação com o 
capitalismo "tipos particulares de efeitos dentro de uma totalidade social" 
(Connell ,1990:87). De facto, o capitalismo e o Estado incorporaram as 
mulheres como subordinadas dos homens, na sua esfera privada e, desta 
forma, excluídas da sociedade civi l, no sentido da esfera pública, da economia 
e da cidadania do Estado (ver Pateman,1992 e Connell,1 990). 
A vida das mulheres, apesar dos avanços conseguidos neste século em 
muitos países, depois da 2a guerra mundial e particularmente depois da década 
de 70, continua a ser colocada numa posição segregada na escola, no 
trabalho, na família, na maternidade, no lazer e tempo livre. São as mulheres 
(avós, mães, ou crianças) que cuidam das crianças, dos doentes, dos idosos, 
dos maridos e irmãos. São as mulheres que, quando saem para o trabalho e no 
mercado de emprego, carregam consigo a sua subordinação, o seu género 
sobrepõe-se à sua classe (Phillips,1 992): ocupam os empregos mais baixos da 
sua classe, nos hospitais, nas escolas, nos serviços públicos ou privados, nas 
fábricas, etc.. Mesmo nos sítios onde são maioritárias, são quase sempre 
dirigidas por homens (médicos, professores, chefes de repartições, ou 
encarregados....). Além disso, as mulheres tendem a concentrar-se num leque 
reduzido de empregos. 
Por isso, ao usarmos o conceito de género como central, não 
pretendemos desviar das múltiplas divisões (classe, raça, religião, idade), ou 
afirmar que é o único determinante. O que queremos é salientar que o destino 
das mulheres tem sido o resultado de uma combinação complexa e 
contraditória entre classe e género e que este conceito é algo que nos permite 
sublinhar o que é comum entre as mulheres, tal como nos permite reconhecer 
o que significa a classe para as mulheres. Os papéis de género assumem um 
carácter de classe e as mulheres experienciam a sua opressão 
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diferententemente de acordo com a classe. A maioria das mulheres continua a 
viver condições materiais e simbólicas relacionadas com a classe e 
independentemente desta. Por isso, ficará assim saliente que as divisões de 
género merecem um tratamento específico neste estudo. 
Esta opção permitiu-nos focar, não apenas na esfera pública (do 
Estado, do Trabalho ou da Cidadania), o que tem tido como efeito ocultar as 
opressões e diferenciações vividas noutros espaços estruturais (Santos,1 992), 
mas chamar também a atenção de que as relações de dominação se estendem 
a todas as esferas da vida social. 
Embora falemos principalmente de culturas de raparigas das classes 
trabalhadores e, consequentemente, de um conceito de cultura/classe, 
estamos a reportar-nos assim a um grupo social (e não a outros grupos 
sociais), o que se torna visível pelos seus percursos e experiências, quer nas 
instituições que atravessam quer nos seus espaços primários de vida. 
A nossa opção pelo centralidade na análise do género é a tentativa de 
evitar correr o risco de este aparecer determinado pela classe, porque o 
"género também tem que ser questionado" (Stoer e Araújo, 1 992). O que está 
aqui em questão é tornar visível os constrangimentos de género, as produções 
específicas femininas num quadro de relações de poder dentro dum grupo 
particular, situado numa determinada posição de classe, sem deixar de lado as 
questões comuns entre as mulheres, mas também as diferenças que entre elas 
existem. 
As experiências da juventude relacionam-se com questões de 
masculino e feminino. Se é verdade que as "divisões são dadas conjuntamente 
na prática social" (Love, Duguid e Fernandez,1992:276), também é verdade 
que, ao focalizarmos o género, nos permite aceder a um quadro de 
experiências (a das mulheres da classe trabalhadora) e de referências teóricas 
paradigmáticas, que correríamos o risco de tornar periféricas se usássemos a 
classe. 
Um outro conceito central desta pesquisa é o de cultura. Queremos, 
neste âmbito, analisar como a vida destas jovens da classe trabalhadora 
urbana se expressa distintamente, na intersecção entre as diferentes 
experiências vividas como jovens no quadro de uma cultura do local e de um 
conjunto de vivências que ultrapassam a esfera do bairro (esfera pública das 
instituições, do trabalho, da cidade, dos grupos juvenis urbanos...). Queremos 
reflectir a complexidade da experiência juvenil destas raparigas e a forma 
como vivem e são activas na produção e reprodução dos seus quotidianos. 
Deparamos com várias dificuldades para abordar e pesquisar culturas 
femininas dada a ausência de trabalhos, nomeadamente em Portugal, que 
abordem este tema. Uma segunda dificuldade, relacionada com a anterior, tem 
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a ver com a ambiguidade e polémica à volta do conceito de cultura Mais 
polémico ainda se torna quando queremos usá-lo para falar da experiência das 
mulheres. Porquê só mulheres? Está em questão a polémica à volta do género, 
da igualdade e da diferença, ou "das estratégias de exagero ou de negação* 
acerca da vida das mulheres" (Rhode,1 992:149). 
Parte-se pois, de uma noção de cultura situada na compreensão da 
relação dialéctica entre os constrangimentos estruturais que operam sobre as 
"actoras" e a "autonomia relativa" do sujeito histórico e social (Stoer e 
Araújo,1992). A cultura feminina poderá aparecer então, nas experiências 
sociais específicas e nas formas distintas como vivem, compreendem e 
interpretam o real e perspectivam as suas vidas em relação às suas famílias e 
ao bairro, aos contextos instituicionais da escola e da formação profissional, 
ao mundo do trabalho e do lazer. Por isso, cultura não aparece aqui como um 
"desvio" feminino urbano. É para referir a forma "específica" como estas 
jovens v ivem, compreendem e partilham condições diferentes dos outros 
membros do seu bairro (mais velhos e mais novos, homens e mulheres) e de 
outros grupos juvenis (da classe média ou alta, femininos e masculinos). 
Assim, uma questão que atravessa esta pesquisa é a tensão quanto à 
possibilidade de aplicação da divisão clássica/liberal entre "esfera pública" e 
"esfera privada" para falar das experiências culturais destas raparigas, dada a 
interpenetração existente entre as funções normalmente atribuídas a estas 
duas esferas. Optámos por manter esta conceptualização, embora referindo 
como esfera privada o que diz respeito à vida familiar e ao bairro e esfera 
pública para abordar a entrada das raparigas na esfera educativa do Estado e 
do mundo do Trabalhos. Esta opção baseia-se, fundamentalmente, numa 
noção que nos fica deste estudo: por um lado, parece existir uma diluição 
destas duas esferas no espaço do Bairro, onde as vidas familiares se 
entretecem com traços culturais assentes no "princípio da comunidade", 
materializado em "solidariedades mecânicas", fortemente tecidas pelas 
mulheres, dentro de um modo de vida ainda com algumas características 
" totais" , induzidas também pelo "fechamento" do Bairro em relação à cidade; 
por outro lado, a entrada das jovens no espaço público é concretizada através 
do acesso à escolarização/formação do Estado, ou pela entrada no trabalho 
2 Para Rhode "as abordagens tradicionais têm alternado entre o exagero e a negação ( ) A 
negação tem s.do a estratégia preferida. Os interesses especiais das mulheres têm-se mantido 
nao reconhecidos e não tratados, ignorando-se as suas «necessidades» e «circunstâncias 
particulares». Por sua vez, "as estratégias de exagero têm procurado celebrar os atributos 
( R S h ó Z % 9 2 : 1 4 9 ) h e r e S " ' ° ^ " " " < < h o m ° 9 e n e i z a d o » e «essencializado» o seu conteúdo 
3 Bourdieu considera que as transformações que a condição feminina conheceu neste século 
ocorreram "com o aumento do acesso ao ensino secundário e superior e ao trabalho 
assalariado e, por essa via, à esfera pública e também com o distanciamento face às tarefas da 
reprodução (...) (sublinhado nosso) (Bourdieu, 1 994:11 ). 
pago. E fundamentalmente através destes contextos que as raparigas acedem 
e têm posssibilidades de se confrontar com outros "ambientes" sociais e 
culturais diferentes do seu bairro. 
Esta pesquisa aborda também a forma como são "tratadas" as 
questões de género na parcela da escola comum que as jovens frequentaram e 
nos dispositivos de saída do esquema de "integração ocupacional" - "entre o 
sistema educativo e o sistema ocupacional" (Moore, citado por Stoer,1 994:3). 
Pergunta-se: Que transições para as raparigas? Será que se pode falar apenas 
de "transição para o trabalho"? 
Assim, levantamos, ainda que de forma exploratória, as implicações 
para as raparigas da existência de uma escola coeducativa e de um sistema de 
formação profissional baseado em grande medida num "apartheid sexual" e 
"hermético à mistura [mixité) sexual" entre rapazes e raparigas (Baudelot e 
Establet,1 992:1 63). A questão aqui é também analisar como é que as políticas 
educativas e de formação se articulam com as culturas locais e que 
encaminhamentos e transições produzem. 
Como neste trabalho se pretende articular dinamicamente o lugar da 
"estrutura" e da "acção humana", para além dos conceitos já referidos, um 
outro nível de conceitos nos aparece como importante para dar conta do lugar 
dos sujeitos e que tem a ver com a subjectividade e com a experiência vivida. 
É através destes conceitos que se procura que as raparigas entrem nesta 
pesquisa, olhando, nos seus próprios termos, a sua "actividade", os 
significados atribuídos, a "produção histórica" na "prática social", vivida no 
dia a dia. A entrada destes conceitos na pesquisa em Ciências Sociais não tem 
sido pacífica, porque se interroga noções como a "distanciação" e as 
perspectivas e teorizações clássicas de "estrutura" ou de "transmissão 
cultural". A subjectividade nesta pesquisa refere-se tanto à dos sujeitos que se 
estudam como à da própria investigadora. 
O recurso às experiências e subjectividades tem, nesta dissertação um 
lugar importante, na medida em que se procura perceber as vivências, assim 
como os sentidos atribuídos, a forma como articulam os significados com as 
experiências, no quadro dos contextos primários e institucionais que 
percorreram, a forma como projectam a sua vida futura; a forma como sendo 
jovens mulheres se confrontam na transição da escola para o trabalho e para a 
domesticidade. 
Tendo definido o objecto deste estudo, traçado as principais 
preocupações, objectivos e conceitos presentes, apresentar-se-à agora a 
forma como se organizou a apresentação da dissertação. 
Na Parte I - Pesquisar culturas e transições juvenis trata genericamente 
do corpo teórico-metodológico que subjaz a este estudo. Assim, no capítulo 1 
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tratam-se as questões da metodologia, traçando os principais pressupostos 
epistemológicos, metodológicos, técnicos e axiológicos que influenciaram esta 
pesquisa em função do nosso quadro de referência. Demos conta porque 
escolhemos este objecto de estudo, como seleccionamos as entrevistadas, 
que preocupações presidiram às nossas escolhas, como foi feita a colheita dos 
depoimentos e da informação, como tratamos e como analisamos o material 
biográfico. No capítulo 2 problematiza-se, em primeiro lugar, culturas juvenis 
femininas, em segundo lugar, o debate acerca das relações entre a educação e 
o trabalho e interroga-se o conceito de transição para as mulheres, 
nomeadamente no contexto da actual "revalorização ideológica das vias 
vocacionais" e, por último, desenvolvem-se os eixos conceptuais 
estruturadores da análise das entrevistas. 
Os contributos mais importantes foram de teóricos portugueses como 
Stoer e Araújo (1992), Machado Pais (1993), Luís Fernandes (1991), Stoer, 
Stoleroff e Correia (1990), Correia (1994) e Stoer (1994); de teóricos 
estrangeiros como Paul Willis (1977 e 1990) e Love et ai, (1992) e, 
especialmente, de teóricas dos Estudos sobre as Mulheres como: McRobbie 
(1991), McRobbie e Garber (1991), Griffin (1989), Walby (1986 e 1990), 
Gaskell (1992), Subirais e Brullet (1988), Arnot (1993a e 1993b), Beechey 
(1987) e Barrett (1980 e 1992). Para as questões da metodologia socorremo-
nos dos trabalhos de Correia (1993), Araújo (1990), Ferrarotti (1983) e Santos 
(1987). 
Na Parte II - Contextos Primários de vida das raparigas. Procura-se, nas 
suas próprias palavras e nas nossas ordenadas segundo preocupações 
teóricas, apresentar e integrar as jovens, tornando visível as suas experiências 
e subjectividades nesses espaços de vida. Assim, fornece-se um retrato das 
suas vidas, através da referência à sua origem e posição no seio da família e 
às condições de existência. Problematiza-se também o estatuto "atribuído" de 
"famílias problemáticas" e evidencia-se o lugar das mulheres e dos homens 
nos seus quadros familiares, os princípios de educação familiar e, finalmente, 
alarga-se as suas experiências familiares à vida no Bairro, confrontando-as 
com estudos realizados na zona ou em bairros similares. 
Para esta parte, foram centrais os contributos de autores portugueses, 
sobretudo de Fernandes (1990), Fernandes e Agra (1991), Costa e Guerreiro 
(1984), Costa (1984) e, ainda, Meireles, Rocha, Teixeira e Sousa (1985). 
Na Parte III - Entrada das raparigas na esfera do Estado (educativa) e 
do mundo do Trabalho, partindo da análise das experiências e subjectividades 
das raparigas durante o processo de escolarização e formação, procuramos 
perceber como têm negociado esses espaços, o que levam para a escola ou 
trabalho, o que recebem deles, como produzem e reproduzem nesses 
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quotidianos, o que têm representado nas suas vidas, etc.. Esta parte está 
estruturada em quatro capítulos, de acordo com os principais contextos 
educativos e de trabalho: capítulo 4 - gscola; capítulo 5 - Projecto Com os 
Jovens da Sé; capítulo 6 - Cursos de Formação Profissional e capítulo 7 -
Experiências e Perspectivas de trabalho assalariado. 
Baseamo-nos sobretudo nos contributos de Arnot (1993a e 1993b), 
Griffin (1989), Gaskell (1992), Stoer e Araújo (1992), Baudelot e Establet 
(1992), Freitag e Rouanet - Habermas (1980), Paulo Freire (1972 e 1974) e, 
ainda, em outros autores já citados nas Partes anteriores. 
Na Parte IV - Um lugar para si próprias no lazer e na vida futura, que 
comporta apenas um capítulo. Procura-se analisar a forma como as raparigas 
tentam construir o seu lugar, usando as suas energias para produzir a vida em 
seu próprio proveito no contexto dos diversos constrangimentos. Assim, com 
base nos seus relatos, procura-se identificar os aspectos específicos e 
distintos, como negoceiam o seu tempo livre e de lazer, as formas culturais 
que utilizam e, ainda, como perspectivam e programam as suas vidas futuras, 
nomeadamente em relação ao trabalho pago, vida familiar e lazer. 
Para finalizar, apresenta-se algumas conclusões que ressaltam desta 
pesquisa, de forma a evidenciar aspectos dos percursos, subjectividades e 
culturas juvenis femininas. Também procuraremos tirar algumas lições sobre a 
educação das raparigas. 
Gostaríamos ainda de salientar que este projecto de estudo com 
raparigas da Sé nasceu, não só de razões de natureza teórica "pura", mas 
sobretudo duma experiência de trabalho de três anos com jovens de ambos os 
sexos deste Bairro, com quem partilhamos um percurso comprometido e 
estimulante, mas também momentos de grande dureza, dada a sua 
"actividade" quase a tempo inteiro para ganharem este projecto em seu 
proveito. Por isso, nos desafiaram para tentar compreender e dar visibilidade 
às suas mensagens e, sobretudo, ajudar a desconstruir as imagens injustas 
que a seu respeito existem com reflexos negativos sérios nas vidas de muitas 
mulheres (e também homens) desta zona. O estudo a que agora nos 
reportamos representa assim uma reflexão mais sistemática, na sequência de 
alguns pequenos projectos de pesquisas anteriores. Sem ter preocupações de 
generalizar, pensamos, contudo, ter chegado a uma fase que pode abrir 
perspectivas e caminhos para reflectir aspectos da educação das raparigas das 
classes trabalhadoras residentes em meios (sub)urbanos. 
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PARTE I 
PESQUISAR PERCURSOS JUVENIS FEMININOS 
1 
CAPTAR EXPERIÊNCIAS DE RAPARIGAS 
Introdução 
Queremos neste capítulo dar conta dos principais eixos teórico-
epistemológicos e técnicos que nortearam o nosso trabalho. Isto é, quais as 
preocupações e envolvências que orientaram a escolha do objecto de estudo, 
quais os pressupostos teóricos de partida, as fases e o percurso, como 
chegamos às "actoras", o que fizemos aos "dados" e como analisamos. 
Assim, começaremos, em primeiro lugar, por abordar a nossa 
implicação nesta pesquisa e as razões que a despoletaram. De seguida, 
falaremos dos principais paradigmas teórico-metodológicos em investigação. 
Num terceiro momento, discutiremos os contributos da pesquisa cultural 
qualitativa, nomeadamente da pesquisa feminista, para seguidamente 
situarmos a metodologia em que nos inscrevemos. Na fase seguinte focamos 
nas razões e critérios que presidiram à escolha das entrevistas. Finalmente, 
desenvolvemos os aspectos ligados com os procedimentos, as opções de 
análise, a construção das categorias e as etapas percorridas. 
1 . Razões de escolha do objecto de estudo 
1.1 . Experiência vivida e subjectividade da pesquisadora 
A ciência social positivista dominante tem defendido a necessidade de 
que, nos processos de conhecimento científico, se removam os obstáculos 
epistemológicos, as pré-concepções, tudo o que impeça a "verdadeira" 
objectividade. Tal postura metodológica e epistemológica implicaria um 
distanciamento do investigador em relação ao "objecto" investigado. 
Igualmente, tem sido afirmada a necessidade de que, nos processos de 
investigação, se proceda à ruptura com o senso comum, estabelecendo-se, 
assim, as condições capazes de eliminar, ao máximo, os fenómenos de 
implicação e de subjectividade do investigador. Conquanto reconheçamos a 
necessidade de estabelecer rupturas, elas parecem-nos ser em dois sentidos: 
com o senso comum, nomeadamente as tendências que encerra em direcção à 
generalização, à tipificação, a mistificação, à superficialidade mas, também, 
com o conhecimento científico dominante de que dispomos, falsamente 
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"neutro", "objectivo" e "desimplicado" socialmente. 0 senso comum, como 
Sousa Santos tem vindo a defender, encerra diversas virtualidades que 
importa explorar: saberes práticos, persuasões, evidências, pragmatismos que, 
quando cruzados e interpenetradas com o conhecimento científico, podem 
ajudar a produzir novas visões do mundo, mais integradoras das diversas 
racionalidades e lógicas, produzindo saberes mais contextualizados, 
localizados e emancipatórios (Santos,1 987). Concordamos também com este 
autor de que a ciência precisa de "reabilitar o senso comum", enquanto 
"conhecimento vulgar e prático com que, no quotidiano, orientamos as nossas 
acções e damos sentido à nossa vida", a fim de se "enriquecer a nossa 
relação com o mundo" (/bidem:b5). 
Situamo-nos, pois, numa postura epistemológica em que se reconhece, 
por um lado, a importância do conhecimenro vulgar e prático do quotidiano e, 
por outro, que a subjectividade do investigador nunca é anulada. Defendemos 
que ambos podem contribuir para a compreensão de aspectos que, de outra 
forma, ficariam despercebidos e que constituem também a realidade social. 
Pensamos ter conseguido uma certa distanciação através da 
capacidade problematizadora reflexiva, traduzida pelo esforço teórico, pelo 
debate e "pela escrita", que nos ajudou a encontrar novas formas de lidar 
com a implicação. Pensamos também que, em qualquer pesquisa, é impossível 
irradicar as nossas próprias influências, as nossas visões acerca do mundo, as 
nossas ideias acerca dos participantes. Assim, mais do que ignorar ou 
minimizar estes efeitos, talvez o mais importante seja, como diz Willis, "tentar 
reconhecê-los e compreendê-los como parte do processo de análise e de 
pesquisa" (Willis,1 990, citado por Griffin,1 987:21 5). 
Não tomamos, pois, o envolvimento e a implicação neste estudo como 
um fenómeno escondido: assumimos o desafio das suas capacidades e 
possibilidades heurísticas de nos ligar àquilo que estudamos, procurando 
desvendar aspectos que só uma relação mais íntima e de interacção pessoal, 
densa e complexa, nos permite alcançar - a capacidade hermenêutica da 
interacção (Ferrarotti,1 983). 
Começaremos por situar, então alguns dos antecedentes desta 
pesquisa e do envolvimento pessoal, assim como algumas razões mais 
remotas que estão no cerne deste projecto de estudo. 
Assim, o percurso vivido profissionalmente como Assistente Social, 
realizado durante 14 anos, na freguesia da Sé, no Centro Social da Sé 
Catedral - tendo iniciado aí a minha actividade profissional, no final de 1976. 
Cabe aqui referir a importância dos debates com a orientadora deste mestrado - Helena C. 
Araújo - com as colegas de percurso e, ainda, dos Seminários do projecto NORA e de pós-
graduação, organizados por Stephen Stoer, Helena Araújo e Luiza Cortesão, da FPCEUP. 
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Nos primeiros quatro anos, trabalhei directamente com crianças no ATL 
(ocupação dos tempos livres de crianças em idade escolar obrigatória, entre os 
6 e 14 anos) e como coordenadora desta "valência"2 . Depois, saí desta 
instituição, tendo regressado, passado um ano, na qualidade de Directora 
Técnica, lugar que ocupei durante 10 anos. 
Um aspecto que se liga à problemática em estudo tem a ver com o 
facto de, no decurso do trabalho profissional, as interlocutoras privilegidas 
serem, para além das crianças e jovens, geralmente as mulheres: mães, tias, 
vizinhas ou avós e bisavós, normalmente para conseguir uma vaga no Centro 
para as suas crianças (Creche, Jardim de Infância ou ATL), a fim de poderem 
entrar ou manter-se no trabalho pago, no caso das primeiras e, no caso das 
segundas, para além do mesmo motivo, juntava-se, frequentemente, um outro 
- poderem descansar durante o dia. Assim, um dos problemas com que 
tivemos que lidar, muitas vezes, era a dificuldade de compatibilizar os horários 
de funcionamento do Centro com os horários de trabalho das mães (ou outros 
familiares), problema nem sempre fácil de resolver nas instituições formais 
(mesmo naquelas em que se procuram criar "flexibilidades"). É que as 
instituições comportam racionalidades, contradições e constrangimentos que 
não se articulam com as regularidades de gestão da vida destes grupos e, 
muito menos, com a especificidade da vida de muitas mulheres (trabalho 
nocturno, trabalho por turnos, horários de entrada às 6 e 7 da manhã, horários 
de saída depois das 19h, períodos de doenças das crianças, etc.). Estes 
exemplos são alguns aspectos que envolvem as noções formais de tempo, 
normalidade e formalidade das instituições na relação com a vida quotidiana 
das pessoas, organizada em função de diversas (e outras) lógicas. Muitas 
vezes, constatámos que estes factos eram razões para as mulheres 
abandonarem e trocarem de empregos, passarem a trabalhar em part/time, 
para as crianças faltarem à escola, para a manutenção de avós "sacrificadas", 
entre outras situações. Também nos aconteceu, sobretudo nos primeiros anos 
de actividade, ficarmos perplexas, ao pensar que se estava a falar com avós, 
quando afinal eram mães e até de idades ainda muito novas: estavam 
"gastas", envelhecidas, quase sempre com vozes roucas e rostos pálidos. 
Abandonámos esta instituição durante um ano, por motivos que não cabe aqui desenvolver 
mas que, genericamente, sintetizamos: - ausência de condições e meios técnicos e humanos de 
trabalho com as crianças; intervenção muito cerceada por um funcionamento e relação 
fechados; desconfiança e distância face à comunidade residente neste contexto social, 
reflectindo-se na selecção das crianças pela origem social; mensalidades excessivas, tendo em 
conta a situação económica das crianças; expulsão daquelas que manifestavam 
comportamentos "disrupt ivos", tudo isto através de múltiplos mecanismos. 
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Também pudemos verificar que, muitas crianças3 não frequentavam nenhum 
dos "equipamentos sociais" da zona: ficavam fechadas em casa, sem nunca 
sair à rua (é difícil apagar da memória os olhares infantis completamente 
cinzentos, sem o mínimo de brilho, que aguardavam o dia de ir para a escola, 
para sair à rua). Também pude assistir às primeiras saídas para a rua de 
algumas destas crianças e à forma como ficavam assustadas com os ruídos, 
as pessoas, os carros, a comida - iam aprender a mastigar comida aos 5 anos 
de idade. Estes problemas não encontram explicação no facto de serem filhos 
de "más mães". Encontram-na, antes, na existência de quadros de vida 
marcados pela pobreza extrema; pela ausência de condições básicas, 
nomeadamente a habitação para todos (incluindo-se aqui de forma particular 
as mães sozinhas ou os jovens rapazes ou raparigas); os constrangimentos do 
trabalho pago, com ordenados e condições que não permitem assegurar a 
sobrevivência das mulheres e dos seus filhos; a ausência de equipamentos 
capazes de tomarem em conta as condições de existência e necessidades 
destas crianças; a ausência de equipamentos adaptados aos trabalhos 
nocturnos; a inexistência de residências colectivas para jovens - rapazes ou 
raparigas (e não apenas para os jovens da elite universitária); o abuso sexual 
das mulheres; a desresponsabilização da paternidade; a prostituição; etc. 
As amas ou avós idosas constituem-se, assim, em "instituições" que 
satisfazem as condições e horários dos empregos das mães, a solução para a 
ausência de espaço habitacional para dormir, ou para cozinhar4. 
Constatámos também, que muitas crianças ("utentes" do Centro, 
durante vários anos), mesmo sendo "inteligentes" e "motivadas", quando iam 
para a escola, ou a abandonavam passado algum tempo (independentemente 
de terem sucesso ou insucesso) ou se mantinham lá, durante anos, "a fazer 
desenhos" (o que é referido por uma das jovens em relação a uma sua prima). 
Encontramos, ainda, algumas mães adolescentes que tinham deixado de 
frequentar o Centro pouco tempo antes, e que já estavam envolvidas no 
processo de luta pela sobrevivência da sua recente família, geralmente, com 
apoio das avós, ou mesmo das bisavós. 
Então, por todas estas razões que se articulavam, fundamentalmente, 
com o abandono escolar das crianças e jovens, a natureza precária do trabalho 
pago das mulheres, as condições de pobreza extrema em que massivamente 
vivem os habitantes deste bairro e, também, o desejo de transformação destas 
condições são amplamente os motivos porque nos implicamos 
Muitas destas crianças viviam com amas envelhecidas que fazem desta actividade o seu 
emprego, tomando conta de muitas crianças, em "habitações" degradadas e sem o mínimo de 
condições. 
4 .' 
Muitas pessoas (famílias inteiras, idosos...) vivem em quartos de "pensões", onde é vedada a 
entrada de crianças, ou é proibido cozinhar, ou ainda é proibido permanecer durante o dia. 
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institucionalmente, de 1989 a 1991 , no Projecto Com os Jovens da Sé, 
destinado a cerca de 100 jovens - rapazes e raparigas. 
Para além do lado da prática, outras motivações de natureza mais 
teórica constit i tuem motivos desta pesquisa. Acontece que, paralelamente ao 
decurso deste projecto, dois membros da equipa, na qual me incluo, 
frequentavam o Curso de Ciências da Educação da FPCEUP. Esta situação 
implicou a ligação interactiva entre a intervenção e alguns procedimentos de 
pesquisa, no decurso da licenciatura, estimulando a produção de 
conhecimento sobre os e as jovens. Aquele projecto teve também como 
objectivo a implicação num processo metodológico de Investigação-Acção. 
Destacamos, de entre outros trabalhos, a produção de histórias de vida de 
raparigas da Sé, estudos da transição da escola para o trabalho, a elaboração 
de currículo para raparigas e rapazes e, especificamente, só para raparigas. 
Vivemos ao longo deste processo e percurso, quer de pesquisa, quer 
no trabalho directo com os/as jovens, as dificuldades mas também o prazer e 
o estímulo relacional e intelectual de trabalhar com eles e com elas. A 
problemática das raparigas emerge, assim, decorrente do problema social que 
afecta as mulheres nesta zona, mas também entrelaçada com a necessidade 
de aprofundar o problema sociológico (socialmente construído) sobre a vida 
específica das mulheres e, ainda, por razões de sororidade (sisterhood) entre 
as mulheres. Assim, é também no equacionamento da experiência vivida e das 
subjectividades da "pesquisadora" que emerge este objecto de estudo." 
Pretendemos, desta forma, "aproveitar" a interacção pré-existente com 
esta "realidade empírica", produzindo assim um conhecimento duma forma 
mais partilhada. 
A nossa implicação é um dado presente neste trabalho que, como 
refere Barbier, nos remete para: 
"o envolvimento pessoal e colectivo em e pela sua praxis científica, em função da 
sua história familiar e libidinal, das suas posições passadas e actuais nas relações de 
produção e de classe [acrescentaríamos, de género] e do seu projecto sócio-político 
em acção, de tal modo que o investimento que resulta inevitavelmente de tudo isso 
seja parte integrante e dinâmica de toda a actividade do conhecimento" 
(Barbier, 1978:120). 
0 envolvimento é, nesta medida, uma realidade que não pretendemos 
ocultar e que queremos assumir como uma actividade "heurística 
implicaeional" (Araújo,1 990:39). 
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1.2. Razões mais largas 
Para além das motivações implicacionais presentes neste trabalho 
(relacionadas com a experiência vivida e as subjectividades da 
"pesquisadora"), gostaríamos agora de abordar as razões mais largas que 
orientam esta pesquisa: 
- a necessidade de produzir conhecimento acerca das mudanças que 
se estão a operar a partir dos anos 1980 em toda a sociedade e, 
particularmente, os seus reflexos no sistema educativo, articulados 
com a crise do mercado de trabalho pago e do emprego juvenil; o 
problema da democratização da escola e da igualdade de 
oportunidades no sistema educativo, tendo em conta a posição social 
de diferentes grupos sociais, mas também ao nível das diferenças 
provocadas pelo género0-
- as implicações destas mudanças na vida das pessoas e, 
nomeadamente, na vida das raparigas oriundas dos grupos sociais com 
posições mais baixas na hierarquia social, particularmente dos meios 
urbanos degradados; 
- o desejo de iluminar novas formas de intervenção no terreno (aos 
níveis local, institucional ou nacional) dirigidas para estes grupos 
sociais, procurando produzir "conhecimento socialmente úti l" que, 
apesar de não reflectir directamente inflexões nas práticas concretas, 
pode produzir insights úteis para pensar e enquadrar a intervenção 
educativa e social, especificamente no caso das raparigas; 
- o desejo de procurar contribuir para trazer "novos olhares" para o 
campo da educação e da investigação educativa em Portugal, 
especificamente no campo dos Estudos sobre as Mulheres e da 
Juventude, um conhecimento vivido e baseado na "cultura comum" 6 
produzida por este grupo de raparigas. 
Abordaremos, seguidamente, os principais paradigmas de investigação 
de forma, quer a esclarecer aguns dos problemas com que a ciência social se 
tem defrontado na apreensão do real, quer a situar as principais balizas e 
horizontes em que nos enquadramos. 
Pensamos ser importante que se tome também as questões de etnia, raça, religião, que não 
fazem contudo parte do objecto desta pesquisa. 
Willis (1990) usa este conceito para referir a produção cultural da juventude da classe 
trabalhadora, em oposição à "cultura de elite" dos museus, galerias de arte, etc.. 
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2 . Principais paradigmas teórico-metodológicos em investigação 
2 . 1 . Uma fase de transição paradigmática n as ciências 
Antes de apresentar o contexto metodológico em que se situa esta 
pesquisa, gostaríamos de realizar, em primeiro lugar, uma breve referência aos 
prmcpais paradigmas científicos de pesquisa em ciências sociais, situando as 
concepções em que este trabalho se situa. 
A transição paradigmática em que se encontram actualmente as 
c e n c a s sociais (Santos, 1994), resultante da necessidade de 
"reconceptualização das condições epistemológicas e metodológicas do 
conhecimento científico e social" (Santos, 1987:43), está relacionada quer 
com as condições sociais e as lutas geradas pelo desenvolvimento e crise do 
capitalismo industrial, quer com as condições teóricas do avanço e 
problematização do próprio conhecimento científico (ibidem). A ciência social 
para este autor, encontra-se, então, no seio duma crise dos instrumentos 
heur.st.cos do conhecimento (analíticos e conceptuais) e das noções acerca do 
que constitui conhecimento. Esta transição paradigmática evidencia-se na 
tensão entre um paradigma dominante e o paradigma emergente. 
As ciências sociais emergindo de um paradigma dominante positivista e 
tentando vencer o seu atraso em relação às ciências naturais, criaram um 
modelo com base na aproximação ao modelo destas ciências, o que conduziu 
a um "método escolástico", com recurso a técnicas cada vez mais 
sof.st.cadas. Este intuito de aproximação à ciência "rigorosa" e "dura" 
assentou a sua actividade em critérios de selectividade e fragmentação do 
soca i , no uso de técnicas neutras, questionários, entrevistas estruturadas 
estudos de longa escala, análises comparativas, tratamento estatístico - uma 
verdadeira engenharia social. Este paradigma, ainda dominante e hegemónico 
base.a-se numa concepção de ciência nomotética, que advoga a existência de 
leis gera.s (generalizações independentemente do contexto sócio-histórico) 
assentando a noção de conhecimento na essência dos factos, que sé 
assumem como exteriores, à espera de serem descobertos e, ainda no 
estabelecimento de relações causais que supõem uma explicação do fenómeno 
(Bisquerra,1989:56). Fundamenta-se assim, no método hipotético-dedutivo 
formal, assente na medição para chegar a leis gerais, através de estudos sobre 
amostras extensivas, seleccionadas por métodos probabilísticos, aplicação de 
testes e medidas, no sentido de atingir um conhecimento verdadeiramente 
objectivo. O investigador livre de valores e apolítico, como elemento externo 
investiga "objectivamente", aplica técnicas estatíst.cas e analisa os dados' 
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generaliza os resultados. Comte, referia que em geral, "só observamos bem 
quando nos colocamos de fora" (Comte, citado por Ferrarotti,1988:20). Os 
pressupostos deste modelo são de que o comportamento humano é governado 
por leis, possível de ser investigado pelos métodos das ciências naturais. A 
finalidade seria, então, como refere Bisquerra, na esteira de Comte: 
"descrever, explicar, controlar e predizer" (Bisquerra,1989:50). 
O paradigma dominante, baseado no modelo positivista das ciências 
naturais, não consegue realizar plenamente os seus objectivos, pela razão de 
que a metodologia das ciências naturais não se pode aplicar com os mesmos 
índices de rigor às pessoas (Santos,1 987). 
O paradigma emergente, para Boaventura S. Santos, situar-se-ia na 
ruptura crítica em relação ao paradigma cientifico hegemónico, tentando 
"analisar a crise dos instrumentos analíticos e conceptuais que herdamos da 
modernidade": o conceito de "hegemonia da lei (e da legalidade), da 
causalidade" entre os fenómenos (ibidem:^), o "conteúdo" do conhecimento 
científico que ao mesmo tempo que quantifica desqualifica, ao objectivar os 
fenómenos degrada-os , o "que ganha em rigor perde em riqueza" (...) 
esconde os limites da nossa compreensão do mundo"(/M/e/77:32). 
Este paradigma, "que se anuncia no horizonte" (ibidem:36) e que 
denomina de "paradigma prudente para uma vida decente", não é apenas um 
paradigma científico mas é, também, um paradigma social, baseado em novos 
pressupostos: 
- em primeiro lugar, superando as dualidades dicotómicas da ciência 
e do social: sujeito/objecto, colectivo/individual, observador/observado, 
ciências naturais/ciências sociais; porque todo o conhecimento é, 
simultaneamente, científico e social (ibidem); 
- em segundo lugar, ultrapassando a fragmentação ao reconstituir 
"os projectos locais de conhecimento indeviso - conhecimento «local» 
e «total»"; onde todo o conhecimento deixando a ficção de 
neutralidade, exercita mais os valores humanos e religiosos e a 
tolerância discursiva (ibidem); 
- mais ainda, ultrapassar a dicotomia sujeito/objecto exige, por um 
lado, um diálogo sério com o senso comum (considerado superficial, 
Santos refere a este propósito: "se é verdade que o conhecimento científico só sabe avançar 
pela via da progressiva parcelização do objecto bem representado nas crescentes 
especializações da ciência, é exactamente por essa via que melhor se confirma a 
irredutibilidade das totalidades (...) às partes que o constituem e, portanto, o carácter 
distorcido do conhecimento centrado na observação destas últimas. Os factos isolados têm 
vindo a escapar ao regime de isolamento, prisional, a que a ciência os sujeita. Os objectos têm 
fronteiras cada vez menos definidas; são constituídos por anéis que se entrecruzam em teias 
complexas com os dos restantes objectos, a tal ponto que os objectos em si são menos reais 
que as relações entre eles" (Santos, 1 987:33-34) . 
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ilusório e falso) e, por outro, que o conhecimento científico se 
constitua em sensos comuns (ibidem:A-6). 
Muitos autores têm, também, referido a existência de dois paradigmas 
científicos, que qualificam de qualitativo e quantitativo, embora numa postura 
mais restringida aos aspectos metodológicos. Bisquerra (1989) identificou e 
descreveu um paradigma qualitativo que, genericamente, problematiza os 
pressupostos do paradigma quantitativo, nomeadamente o seu mecanicismo, 
determinismo e reducionismo. Diferentemente do paradigma quantitativo, o 
qualitativo tem de comum com o paradigma emergente de Santos (1987), 
apesar das suas diversificadas nuances, o de tentar uma nova relação entre 
subjectividade e objectividade e entre a produção científica dos investigadores 
na sua relação com os investigados, procurando conhecer as intenções dos 
actores e as suas interpretações sobre o mundo. Dizem geralmente respeito a 
estudos intensivos e compreensivos de pequena escala, baseados numa 
interacção participativa entre sujeito/objecto, procurando gerar, interpretar ou 
compreender em vez de provar e verificar hipóteses. A investigação aparece 
como um trabalho reflexivo, recursivo, evolutivo e flexível, podendo incorporar 
descobertas e assuntos que não tinham sido previstos. Reconhece-se, pois, a 
natureza dinâmica e a multidimensionalidade da realidade social. Assume-se 
que a interacção entre o investigador e o investigado interfere na dinâmica da 
pesquisa (Bisquerra,1 989). 
As diferentes versões do paradigma qualitativo teriam em comum 
compreender o papel dialéctico entre a pessoa, o conhecimento e a acção 
humana. As metodologias cobrem uma série de procedimentos técnicos aqui 
amplamente agrupados. Bisquerra, baseado em diversos autores, apresenta 
três tipos de investigação que poderiam ser englobados nos paradigmas 
qualitativos: modelo interpretativo, crítico e emergente. . 
No modelo interpretativo agrupar-se-iam os métodos fenomenológico, 
etnográfico, ecológico e do interaccionismo simbólico. A principal diferença 
entre o modelo interpretativo e o modelo critico, para Bisquerra, situa-se na 
preocupação que o primeiro tem com interpretar uma realidade considerada 
múltipla, holística e divergente (compreensão mútua e participativa, 
investigação iluminativa) e na defesa que, no segundo modelo, se faz de uma 
concepção de realidade construída socialmente (também holística e divergente) 
mas, numa perspectiva de investigação baseada na "teoria crítica" 
(Habermas), ao colocar em presença diferentes ideologias, relações de poder 
na educação e recursos da sociedade, veiculando, assim, a mudança para uma 
sociedade mais justa. O paradigma emergente seria uma tentativa de síntese 
dos modelos anteriores e, ainda, entre os métodos qualitativos e quantitativos, 
considerando-os não como opostos, mas como complementares. Pugna-se, tal 
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como no paradigma crítico, por uma compreensão e explicação ampla dos 
fenómenos, em ordem a introduzir mudanças e a melhorar o sistema. 
O que Boaventura Sousa Santos chama de paradigma emergente seria 
fruto da "vocação anti-positivista, caldeada numa tradição filosófica complexa, 
fenomenológica, interaccionista, mito-simbólica, hermenêutica, existencialista, 
pragmática, reivindicando a especificidade do estudo da sociedade" 
(Santos,1987:42). Refere também que é a pujança desta segunda vertente das 
ciências sociais que, nas últimas décadas, transporta a marca do paradigma 
emergente. 
Depois desta apresentação dos paradigmas, quer dum ponto de vista 
mais teórico-metodológico, quer dum ponto de vista mais científico-social, 
vamos também desenvolver como é que as teorias feministas têm pensado 
estas questões na relação entre a investigação e os estudos sobre as 
mulheres. 
2.2. Pesquisa cultural qualitativa e pesquisa feminista 
A propósito da sua pesquisa com jovens mulheres, Christine Griffin 
(1987) refere que Willis admitiu que, quando estudou os rapazes da classe 
trabalhadora, nunca lhe perguntaram: "porquê só rapazes?" Por sua vez, 
Griffin refere que, na sua pesquisa, muitas vezes, jovens, professores, 
empregados e alguns pesquisadores lhe perguntaram: "porque fala só com 
raparigas?" Os estudos masculinos, conclui esta autora, são aceites 
perfeitamente como normais, sem comentários. O trabalho apenas com 
raparigas é pouco usual, assumindo-se, frequentemente, que se trata de 
feministas, apenas porque se interessam pela vida das mulheres. A autora 
continua, mais adiante: 
"desde que vi a força das implicações de género na pesquisa, as minhas ideias 
passaram a ser influenciadas em parte pelo desenvolvimento do debate da pesquisa 
feminista, dentro ou fora do movimento de libertação das mulheres 
(Griffin,1987:219). 
Também McRobbie, a propósito do trabalho de Willis, refere que nós 
sabemos muito pouco acerca das raparigas, nos estudos culturais juvenis. 
Quando as mulheres aparecem é de um modo que "reforçam sem crítica a 
imagem estereotipada das mulheres", ou vêm em notas de rodapé, numa 
referência ocasional e não no texto principal, ou então, são estudadas por 
razões de "pânico moral" (McRobbie, 1 991 ). 
Como explicar esta invisibilidade das raparigas nos estudos sobre 
culturas? Willis, mais tarde, comentou que as raparigas estavam pouco 
predispostas a falar e retiravam-se às gargalhadas ou, então, andavam à volta 
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dos rapazes. McRobbie e Garber, na tentativa de fazer luz sobre a vida das 
raparigas, elaboram uma pesquisa em que tentaram responder a várias 
questões, tais como: será que as raparigas respondem assim, por estarem 
perante um pesquisador masculino? ou será o resultado de um reconhecimento 
das raparigas de que o pesquisador as identifica primariamente como e/as? ou 
será que negoceiam os seus espaços de uma outra forma, numa cultura 
dominada pelos homem e definida por este? ou será que elas se sentiam 
inquiridas numa situação em que não se sentiam poderosas e importantes? ou, 
ainda, será que os paradigmas teóricos e os conceitos são capazes de dar 
conta das experiências das raparigas e das mulheres? (McRobbie e 
Garber,1 991:2-3). 
Também em trabalhos anteriores, em que estudamos rapazes e 
raparigas, o género f icou, apesar de tudo, lateralmente abordado, embora 
estivesse presente nos nossos propósitos. A nossa pesquisa vem no sentido 
de algumas destas preocupações. 
Por isso, este trabalho evidencia uma opção por dar às raparigas, um 
lugar central, incluindo as nossas visões, experiências e concepções dos 
problemas do que é ser mulher. Tem, ainda, uma forte influência do 
pensamento e da reflexão feministas e, particularmente, dos estudos culturais 
feministas, que têm procurado fazer luz sobre as raparigas da classe 
trabalhadora. 
Um outro problema que as feministas académicas têm colocado diz 
respeito à linguagem sexista usada em muitos estudos, que ignora ou 
marginaliza as mulheres de acordo com a norma da experiência masculina. A 
ciência dominante tem sido caracterizada pela ênfase no racional, na 
objectividade, nos métodos usados de modelação do conhecimento, mas 
também no modo como tem sido distorcida a experiência das mulheres, 
conscientemente ocultada e evitada (Araújo,1990), apresentando-se uma visão 
específica do mundo masculino. A experiência das mulheres da classe 
trabalhadora tem sido ainda mais silenciada. Deborah Rhode (1992) refere que 
as abordagens sobre o género têm alternado entre estratégias de exagero e 
estratégias de negação da experiência das mulheres. Nas primeiras, tem-se 
procurado celebrar os atributos distintos das mulheres, homogeneizando e 
essencializando uma "feminilidade enfatizada" (Connell,1993), enquanto nas 
segundas se tem ignorado as circunstâncias particulares das mulheres. Rhode 
propõe uma abordagem mais contextual que foque no "processo pelo qual os 
atributos ligados ao sexo adquiram significado e significância cultural" 
(Rhode,1 992:149) , o que exige a reformulação e recriação dos instrumentos 
analíticos correntes. A experiência das raparigas da classe trabalhadora tem 
sido descurada nos estudos juvenis, pela sua exclusão simbólica da categoria 
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da juventude. Elas têm sido, muitas vezes, vistas como raparigas "parvas", 
"provocadoras", "desgraçadas", mães precoces. Griffin refere que a pesquisa 
tem desafiado pouco a transformação destas concepções (Griffin,1 987). 
Assim, a análise cultural qualitativa é, quanto a nós, uma opção que 
cria um potencial para remover pré-concepções e estereótipos que têm efeitos 
reais e negativos na vida destas raparigas, ao enfatizar as dinâmicas do 
conhecimento da situação por dentro, vivida pelos participantes, fornecendo 
informação detalhada das suas experiências, subjectividades e aspirações, no 
que diz respeito à escolarização, ao trabalho assalariado, às experiências 
familiares, ao lazer, à vivência da sua zona, trazendo os seus pontos de vista 
para a esfera do conhecimento, nomeadamente em educação. O que está, 
aqui, em causa é falar a partir da experiência das mulheres, desafiando as 
múltiplas fontes de poder que as colocam, particularmente as da classe 
trabalhadora, numa situação de dupla subordinação. Está também em questão 
um compromisso com a igualdade de género, por uma sociedade em que as 
mulheres, no controle do seu próprio destino, não fiquem em desvantagem. 
Trata-se não apenas de equacionar o acesso, mas de pugnar pela alteração 
das instituições sociais existentes, elaborando-se, simultaneamente, quadros 
teóricos que não sobreestimem nem subvalorizem a diferença de género. 
2.3. Uma abordagem biográfica cultural 
Do ponto de vista metodológico, posicionamos este trabalho nas 
influências dos discursos biográficos e culturais. Esta abordagem atribui, na 
prática da pesquisa social, tal como refere Ferrarotti, "um papel central ao 
sujeito e um estatuto epistemológico à subjectividade" (Ferrarotti,1983:51) 
dos actores sociais. Para este autor, o sujeito "representa a reapropriação 
singular do universo singular e histórico que o rodeia" {ibidem). Por isso, 
defende que: 
"nós podemos conhecer o social partindo da especificidade irredutível duma prática 
individual (...). Uma história individual apresenta-se-nos como uma via de acesso -
muitas vezes possível - ao conhecimento científico do sistema social. É uma via não 
linear muitas vezes críptica, que exige a intervenção de chaves e métodos para se 
deixar percorrer Ubidem:B2). 
Ferrarotti defende uma concepção de actor social enquanto sujeito 
totalizante das experiências sociais. Contudo, tal como refere Finger, no que 
diz respeito a esta noção de sujeito, estamos mais próximos da concepção de 
"antropologia cultural que considera a personalidade como um ser sócio-
cultural, e não exclusivamente social (sociedade)", procurando ler a cultura 
através de uma biografia (Finger,1 989:240). 
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Estamos crentes que não praticamos o método biográfico na sua forma 
pura, como sugere Ferrarotti. Não exploramos a proposta deste autor da 
autonomia epistemológica do método biográfico, nem todo o carácter 
hermenêutico da interacção social entre investigador e investigado (sujeito), 
inseparável da formação dos participantes. Procuramos que esta interacção 
fosse feita na base da reflexão crítica, a partir das próprias experiências, 
tornando-se assim, não somente um lugar de totalização, mas sobretudo "um 
lugar de elaboração de conhecimentos sociais" (Finger,1 989:241). 
Apesar de não termos usado a abordagem das biografias como "uma 
técnica suplementar de análise sociológica" [ibidem:242), não levamos tão 
longe a autonomia metodológica e hermenêutica, situando-nos mais próximas 
em muitos aspectos da visão biográfica de Bertaux, pelo peso que damos às 
estruturas e relações sociais subjacentes no nosso quadro de referência. 
Procuramos balancear entre o peso das determinações estruturais de classe e 
de género e a participação activa e autónoma (pelo menos relativamente) das 
raparigas. 
O facto de conhecermos e calcorrearmos bem o terreno permitiu-nos, à 
medida que as vidas eram contadas, percorrer por dentro os seus locais e 
apertos, atribuindo-lhes uma compreensão "íntima" e relativamente bem 
partilhada. 
Finalmente, importa referir que gostaríamos de ter feito histórias de 
vida, partindo dos relatos das entrevistadas, mas isso não foi possível, no 
âmbito deste trabalho, por restrições de tempo. Como estamos interessadas 
no documento pessoal, procuramos trazer as falas e comunicações das 
raparigas, tanto através dos depoimentos citados, como das nossas próprias 
palavras. Procuramos não situar a análise a um nível muito geral e "estrutural" 
que nada acrecentasse ao que já conhecemos e em que as diferentes actoras 
de sentissem anuladas. 
3. Abordar as jovens 
3 . 1 . Como entrevistar raparigas 
A nossa problemática visa explorar questões relacionadas com 
percursos femininos, interessando-nos pelas culturas juvenis femininas numa 
perspectiva de género e de classe, na procura e compreensão da construção 
de determinadas escolhas profissionais e familiares para a vida adulta, 
construídas no quadro de constrangimentos múltiplos vividos nas instituições, 
na vida familiar e no bairro. O nosso objectivo é, a partir do conjunto das 
experiências em diferentes contextos e espaços de vida, perceber as 
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interferências destes contextos na produção e reprodução de vidas 
específicas, bem como as formas culturais resultantes da negociação activa 
das jovens. 
Estamos interessadas em agarrar as formas particulares pelas quais 
uma pessoa se constrói e atribui sentido à sua vida, num dado momento 
histórico. Pensamos que isto é, em si, um objecto de interesse sociológico. As 
suas palavras podem fazer luz sobre questões mais largas do contexto, da 
ideologia e da linguagem, num determinado momento. Pensamos que este 
procedimento permite agarrar a realidade subjectiva da pessoa e a sua 
definição da situação. 
Assim, usamos a entrevista em profundidade como instrumento 
técnico de recolha de dados. Não tínhamos uma lista de perguntas na frente. 
Operámos dentro de um conjunto de questões preparadas previamente e que 
se relacionava com a problemática em estudo (ver Anexo I). Estavam 
memorizadas e procurava-se integrá-las no contexto da conversa informal e 
relacional que se ia desenvolvendo com cada jovem. O nosso interesse era 
deixar fluir a conversa, livre e criativamente, e as questões serviam apenas 
como parâmetros largos de discussão e para cobrir momentos mortos da 
interacção. 
Epistemologicamente, como refere Ann Oakley, distanciámo-nos do 
paradigma em que a "ciência real" pode ser olhada como apresentando 
características objectivas e mensuráveis da vida social. Esta concepção define 
o papel das entrevistadas como subordinadas, sendo a entrevista usada como 
um "instrumento mecânico de recolha de dados" e a investigadora uma 
especialista de conversação, fazendo perguntas para a entrevistada responder 
(Oakley,1992:40). 
Partimos da conceptualização de Ferrarotti, de que as biografias não 
são técnicas de recolha de dados, mas uma interacção interpessoal primária, 
colhida numa micro-relação social complexa entre duas pessoas, que encerra 
subjectividade e historicidade, tensões, contradições e relações de poder 
(Ferrarotti, 1988). 
No que diz respeito às mulheres, Ann Oakley sugere a ruptura com o 
paradigma da entrevista tradicional, que apela aos valores da objectividade, da 
distanciação e da hierarquia, porque tem conduzido a uma concepção de 
ciência desfavorável às mulheres, que são concebidas como não possuindo 
este conjunto de características e, nesse sentido, tal concepção tem 
representado uma "racionalização da desigualdade" entre o entrevistador e o/a 
entrevistado/a (Oakley,1 992:40). Esta autora defende, por isso, o abandono 
do paradigma masculino e o investimento na sororidade com as mulheres, 
introduzindo uma relação entrevistadora/entrevistada não hierárquica e uma 
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preparação da entrevistadora para investir a sua identidade pessoal nessa 
relação (ibidem:^), pois "sem intimidade não há reciprocidade" (ibidem:49). 
Embora concordemos com esta posição epistemológica nas 
entrevistas, queremos salientar que estas intervenções de pesquisa também 
não estão isentas de problemas. Servem, muitas vezes, para "espiolhar" a vida 
destes grupos sociais, usando-se mecanismos subreptícios de obtenção de 
informação íntima, numa relação quase terapêutica, mas depois deixando as 
pessoas "sozinhas", sem fazer nada para alterar a situação. Aliás, um dos 
problemas das biografias é a "violação dos espaços secretos" dos grupos 
marginalizados (Ferrarotti,1 983:1 52 e também PlummerJ 990:88), "por não 
terem nenhuma capacidade de exercer represálias" (FerrarottiJ 983:1 52). Por 
isso, t ivemos a preocupação, talvez nem sempre conseguida, de não nos 
envolvermos em graus de emotividade que prejudicassem as entrevistadas, 
procurando que elas não dissessem mais do que o que realmente queriam e 
gostariam de tornar público. 
Partilhamos da ideia de que as biografias constituem uma fonte de 
informação sobre um grupo social particular, sobre as suas perspectivas, que 
constituem uma visão do mundo particular, com aspectos em comum, mas 
também com singularidades, fornecendo-nos, ainda, dados sobre os contextos 
históricos institucionais, as vidas familiares e os locais de vida. 
Um outro problema que sempre se coloca em discussão nas 
metodologias qualitativas, e particularmente no método biográfico, tem a ver 
com o número de pessoas a entrevistar. Está aqui subjacente o problema da 
"representatividade", tão cara às metodologias em ciências sociais. Um dos 
mais frequentes ataques a estes estudos é de que não providenciam uma 
representatividade mais alargada. Esta é a tensão entre as ciências 
ideográficas e as nomotéticas. 
Não houve, aqui, a preocupação de encontrar uma amostra de casos 
típicos de uma cultura. Contudo, as escolhas não são fruto do acaso. Não 
estávamos preocupadas em encontrar um grupo representativo da Sé, nem em 
procurar similaridades típicas entre as mulheres. Tentámos apenas falar da (e 
fazer falar a) experiência de algumas raparigas "nadas e criadas" no contexto 
da Sé, no seu tempo histórico de vida, em toda a sua complexidade, partindo 
dos seus relatos, contados a partir de algumas sugestões de problemas e de 
perguntas. 
Não se trata, portanto, de um estudo extensivo, antes duma pesquisa 
cultural intensiva, que tenta compreender a vida destas raparigas em toda a 
sua complexidade, nas dimensões verticais (trajectos) e horizontais 
(processos) das suas experiências, nas suas posições sociais e de género, nas 
suas escolhas, nos seus sonhos e projectos, em relação à escola, ao trabalho, 
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à família presente e futura, ao grupos de amigos e amigas, ao lazer presente e 
futuro. 
Plummer refere, a este propósito, que meia-dúzia de indivíduos 
constituem uma melhor amostra, do que mil inquiridos que possam estar 
envolvidos na acção, mas que não se reconhecem nesse processo, nem têm 
consciência dele (Plummer,1 990). 
As escolhas das raparigas foram fruto de circunstâncias teóricas e 
práticas. Comecemos por justificar estas circunstâncias e como é que elas se 
encontram articuladas. As circunstâncias teóricas prendem-se com a 
problemática que queremos estudar: culturas femininas de raparigas de bairros 
degradados que abandonaram precocemente a escola, em diferentes níveis de 
ensino; a problemática da transição das raparigas para o trabalho pago e o 
papel dos cursos de formação profissional no encaminhamento para um 
determinado tipo de trabalho segregado; e, ainda, as "transições" das 
raparigas que ultrapassam a visão de transição para o trabalho, alargando-se e 
articulando-se também com a construção de vidas familiares específicas para 
as mulheres. 
A questão do número de entrevistadas articula, também, razões 
simultaneamente, teóricas e práticas. É o debate epistemológico do método 
biográfico, suscitado pelas suas diferentes correntes. Bertaux (1980), por 
exemplo, sugere que usemos um número de biografias até se atingir o ponto 
de "saturação", isto é, uma paragem naquele número de histórias de vida em 
que o entrevistador já não encontraria novas informações. Esta perspectiva 
assenta numa concepção mais estrutural do método biográfico, que utiliza as 
histórias de vida como uma técnica de recolha de dados. Diferentemente desta 
visão, Ferrarotti (1983) defende uma outra perspectiva, que Finger (1989) 
considera "mais minoritária" e radical nas ciências sociais, que defende a 
autonomia do método biográfico e do próprio estatuto metodológico da 
biografia, ao mostrar as suas potencialidades para trazer a subjectividade 
explosiva dos actores em presença (sujeito e objecto fundidos numa 
interacção social). 
A nossa adesão está particularmente ligada a esta última perspectiva, 
embora reconheçamos que, por vezes, oscilamos no peso atribuído à força das 
determinações estruturais (regularidades do comportamento e recorrências de 
processos). Isto traduziu-se também na preocupação da selecção de várias 
biografias onde, para além das regularidades, procurámos ao mesmo tempo 
olhar as diferentes singularidades. Encontrar o que é comum simplificaria a 
nossa tarefa, desenvolver estas duas possibilidades torna-se mais complexo e 
de difícil conciliação. 
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Outra questão com que nos deparamos foi como chegar a quem é um 
bom informante? 
Este é também um dos problemas que se coloca regularmente no uso 
de metodologias qualitativas. Não há, neste tipo de metodologias, uma 
definição muito clara e explícita dos critérios de escolha dos sujeitos. Contudo, 
é bom tentar tornar explícitos os nossos critérios. Plummer (1990) refere que a 
escolha recai, em grande parte, em três tipos de tendências: pessoas 
marginais (perspectiva mais clássica, porque estas pessoas vivem em 
encruzilhadas contrastantes); pessoa exemplar (fornece uma informação mais 
rica, original, diversificada e com maior "grandiosidade") e pessoa comum 
(escolher pessoas nem demasiado marginais, nem demasiado grandiosas). 
Este conjunto de razões levaram-nos a escolher raparigas que 
combinavam algumas destas três características: são raparigas que têm vivido 
processos de exclusão social, algumas possuem uma maior reflexibidade que 
outras, são comuns, apresentando vulgaridade e originalidade em várias 
dimensões. 
Razões de coincidência entre a problemática teórica e o interesse 
prático estiverem, também, presentes na selecção destas raparigas. Tínhamos 
uma relação anterior com elas, embora de níveis diferenciados, o que, 
simultaneamente, facilitava (evitava andar à procura de outras pessoas) mas, 
sobretudo, constituía já uma condição e garantia para o uso do método 
biográfico que implica o estabelecimento de uma "boa" relação. No final deste 
processo de pesquisa, lidamos com a tensão entre a amizade e o 
profissionalismo. Mas, tal como Plummer (1990) refere, nesta modalidade de 
abordagem, o pesquisador quase de certeza se torna um amigo íntimo do 
sujeito. Uma das formas de contornar a situação é encontrar alguns 
mecanismos de controle: dar as transcrições ao sujeito para que as comente, 
apoiarmo-nos num quadro teórico que nos ajude a iluminar e problematizar as 
nossas concepções e implicações, assim como o esforço do acto da escrita, 
enquanto diálogo íntimo entre os testemunhos e a "consciência reflexiva" 
(Bertaux,1 980:21 6) são alguns dos elementos importantes no uso do método 
biográfico. 
3.2. As raparigas entrevistadas 
A. escolha das jovens relaciona-se com o querer agarrar percursos e 
experiências diferenciados e distintos entre elas. Interessava-nos as vidas 
comuns, no sentido de desvendar os pressupostos existentes a respeito das 
pessoas deste bairro, olhando para as suas experiências de vida. 
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Interessava-nos apanhar jovens em diferentes posições face ao mundo 
educativo e ao futuro mundo do trabalho e vida doméstica. 
Assim, os critérios de selecção prenderm-se com os seguintes 
interesses: 
- Situarem-se em idade juvenil, entre os quinze e vinte e um anos. 
Estávamos interessadas em trazer, para as culturas juvenis, as culturas 
femininas de um grupo social específico, que tem sido escondido na 
"excelência jovem", ou colocado anonimamente nas culturas de 
"marginalidade", desviância e/ou de "violência", tão faladas nos 
últimos tempos. A idade tem a ver com a fase da vida que, por um 
lado, nos parece permitir já uma certa reflexividade, quer sobre a 
experiência escolar, quer sobre outros aspectos da vida e, por outro, o 
facto de serem raparigas sem "compromissos" com uma família por si 
escolhida, o que lhes permite oportunidades de terem experiências de 
lazer menos contidas e, de alguma forma, é também uma idade em que 
parecem sofrer fortes pressões para o trabalho pago, "arranjar 
namorado" e casamento. 
- Serem jovens mulheres, já que nos interessava compreender a 
especificidade dos percursos femininos, nomeadamente das raparigas 
de bairros degradados e ghetizados da cidade, nas instituições 
educativas, por forma a articular o significado das suas experiências 
educativas na relação com os contextos de origem: familiares, de 
amizade e vizinhança... 
- Terem percursos de abandono escolar precoce em níveis 
diferenciados ( 1 o , 2o , 3o ciclos), tentando entender o motivo porque o 
fizeram em cada contexto e as consequências percebidas dessas 
decisões para as suas vidas. 
- Algumas delas terem tido mais sucesso académico e outras menos 
sucesso académico, por forma a melhor entender as diferentes razões 
do abandono escolar. 
- Terem experiências de trabalho pago, por forma a percebermos 
como foram vividas essas experiências, os tipos de trabalho que 
exerceram ou exercem, as suas percepções e subjectividades sobre o 
mundo do emprego e como se situam face ao trabalho presente e 
futuro, enquanto mulheres e trabalhadoras, isto é, o lugar do trabalho 
pago nas suas perspectivas de vida. 
- Algumas delas frequentarem ou terem frequentado cursos de 
formação profissional, em diferentes modalidades (cursos de curta e 
longa duração do IEFP, escolas profissionais e em diferentes áreas de 
trabalho), de forma a percebermos a construção das diferentes 
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escolhas, bem como o lugar e o significado destas experiências nas 
suas vidas. 
Estávamos interessadas em conversar com elas sobre os seus 
percursos nos diferentes contextos formais que atravessaram. Assim, as 
entrevistas andaram à volta de uma série de tópicos: experiências na escola, 
com os professores, grupo de amigos, ligação dos pais com a escola; 
experiências de trabalho pago, desemprego, expectativas de trabalho pago 
futuro; vida familiar, trabalho doméstico, cuidado dos irmãos, lazer; vida no 
bairro (ver guião de entrevista Anexo I). Estes aspectos ajudam-nos a 
compreender os constrangimentos, sabores e dissabores experienciados em 
cada contexto e, no fundo, como a feminilidade é aí construída. Qual a 
avaliação e o significado atribuído a essas experiências, as razões porque 
abandonaram aqueles contextos, as "escolhas" que fizeram a seguir a esse 
abandono, como viveram estas mudanças... Estávamos também interessadas 
em captar a influência do contexto familiar e do bairro, em ordem a perceber 
mais profundamente como a vida é aí organizada e também o papel que estes 
espaços mais informais têm nas suas decisões e escolhas. 
y< Portanto, não eram apenas os percursos que nos interessava 
perguntar, mas também, a sua experiência e perspectivas enquanto 
estudantes e enquanto raparigas, enquanto filhas, enquanto jovens mulheres 
de um bairro, enquanto futuras adultas, olhando as suas diferentes dimensões 
de vida no contexto dos grupos primários. 
* Era, afinal, ouvir as suas vozes e trazer estas perspectivas para a 
problemática da educação/formação e das culturas juvenis feminina. 
Embora, numa primeira fase, tivéssemos pensado realizar apenas cinco 
biografias (não só por razões práticas que se ligam com a quantidade de 
informação que o uso desta metodologia acarreta, mas também, porque 
epistemologicamente não víamos interesse em comparar vidas) viemos, 
depois, a alargar a sete. A entrada de duas jovens surgiu pela própria natureza 
da dinâmica da interacção com as entas entrevistas, durante o processo de 
recolha da informação e realização das entrevistas. 
Tínhamos pensado realizar apenas entrevistas individuais, em que a 
interacção se fazia apenas com cada uma delas. Contudo, uma das jovens, 
surpreendentemente, trouxe consigo outra, de quem é amiga. Começámos a 
entrevista e como estava ainda bastante presa à ideia da interacção a duas, fui 
contendo a intervenção da jovem (não prevista) até porque receava a 
qualidade da gravação com a sobreposição das vozes. Todavia, no decurso da 
entrevista fui-a introduzindo cuidadosamente em alguns assuntos. Daí o 
depoimento desta jovem ser muito reduzido, restringindo-se quase só à sua 
experiência escolar. 
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Quando marcámos a entrevista com outra jovem, esta perguntou se 
concordava com a presença de uma amiga. Nesta altura, já tínhamos feito o 
percurso de achar que poderia ser importante este tipo de interacção e 
acedemos, com satisfação a esta proposta. Percebemos que esta era uma 
situação que agradava às raparigas (talvez um aspecto particular das culturas 
femininas) e que, por isso, devíamos integrar este interesse na pesquisa, tendo 
até a oportunidade de aprofundar, de uma outra forma, o debate com elas. 
Nestas conversas a três, houve oportunidade de introduzir novas questões, 
solicitadas pela dinâmica da interacção, discordando uma da outra em certos 
aspectos, reforçando-se mutuamente noutros, e ainda completando-se 
noutros. Por isso, nas entrevistas (em Anexo II), aparecem apenas cinco 
transcrições (e não sete), para manter a riqueza da interacção, sendo as duas 
incluídas num só registo. 
Também McRobbie (1991), Willis (1977) e Griffrin (1989) usaram este 
tipo de metodologia, embora no nosso caso ela surgisse não prévia e 
intencionalmente, pois estava presa à ideia da entrevista individual, enquanto 
modalidade que permitia uma relação mais aprofundada. Provavelmente, se a 
dinâmica fosse individual não seria exactamente a mesma. Talvez este seja um 
aspecto a ter em conta nas pesquisas com raparigas, porque pode ser uma 
forma em que se sintam mais seguras e confiantes. Pela nossa parte, pareceu-
nos estimulante este desafio. Entendêmo-lo como uma forma interessante de 
abordar raparigas, até porque pode permitir que contem apenas o que lhes 
interessa, o que do nosso ponto de vista, pode ser positivo para estas 
raparigas. Também pode ser uma forma que tenha impacto interessante de 
reflexão dos próprios grupos de amigas. Portanto, é às raparigas que devemos 
este efeito "inovador" não previsto e que trouxe um enriquecimento aos 
depoimentos. As restantes entrevistas tiveram o carácter de uma interacção a 
duas. -i 
Esta " inovação" desencadeou, após a leitura dos depoimentos, um 
encontro em grupo para discutir, para tirar algumas dúvidas, aclarar alguns 
aspectos particulares, voltar a lançar algumas questões que tinham ficado 
esquecidas aquando da entrevista, discutir com elas o que queriam que fosse 
alterado ou retirado dos seus discursos. 
Um dos resultados deste processo foi reforçar relações de amizade 
entre elas, sentiram-se individual e colectivamente valorizadas e pareceram 
interessadas em dar nas suas vidas mais atenção à problemática da 
desvantagem das mulheres, em diferentes facetas. Também gostaram deste 
reencontro connosco, agora noutros moldes. Tivemos já várias oportunidades 
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de outros encontros e de manter longas conversas que não são objecto 
directo deste trabalho, mas que decorrem dele8. 
Pensamos que este processo de pesquisa encerra vários tipos de 
questões éticas, sendo uma delas a possibilidade da sua identificação pelos 
depoimentos, mas o que mais as preocupava eram as pessoas a quem se vão 
referindo no discurso e por isso não acharam justo que ficassem escritos 
alguns aspectos (relação com pais e animadores, porque, apesar das tensões e 
conflitos pontuais, são pessoas que estimam). 
Embora por motivos diferentes, tinha sido pensada a presença de uma 
outra participante (entrevistadora), o que aconteceu apenas na primeira 
modalidade que, aliás, já havíamos realizado numa pesquisa anterior (realizada 
com 3 entrevistadoras, onde tínhamos avaliado esse processo como mais 
positivo), no sentido de seguir a indicação de Poirier et ai: 
"a presença de vários auditores pode permitir atingir melhor os temas abordados, 
aprofundá-los melhor; o informador, assim solicitado por vários intervenientes, 
relançado pelas questões, traz documentos mais numerosos e mais circunstanciados: 
por um lado acontece que o informador encontra-se mais à vontade perante um grupo 
do que perante um entrevistador isolado; a situação parece-lhe mais maturai, tem um 
público que, por vezes, apenas pela sua presença, o ajuda a exprimir-se" (Poirier et 
a/.,1983:27) 
Também Ann Oa^kley (1992) refere que a metodologia deve basear-se 
numa interacção "real" , numa verdadeira comunicação entre as pessoas, onde 
a intenção é um dar e receber, de parte a parte. O facto de conhecer as 
entrevistadas posssibilitou uma relação de "paridade" e aprofundou o nosso 
interconhecimento. Como diz Ferrarotti, 
"para conhecer a fundo - e, sublinhemo-lo, cientif icamente, o seu "objecto", o 
observador terá de pagar o preço de ser conhecido (...) O conhecimento torna-se 
aquilo que a metodologia sociológica sempre quis evitar: um risco" 
(Ferrarotti, 1988:29) . 
Apesar de termos consciência de que não praticámos a pureza da 
proposta destes dois autores, pensamos, contudo, que foi uma oportunidade 
de mexer reciprocamente. Houve aspectos da problemática que, se não 
fossem as suas palavras, nunca teriam aparecido nesta análise. Por outro lado, 
pensamos que isto não é um viés, é a natureza da própria pesquisa, qualquer 
que ela seja. Existe sempre a interferência no objecto analisado, mesmo 
quando se planeia rigorosamente a "distanciação". O que queremos com isto 
Por exemplo, a sua participação numa acção de formação em Março de 1995, para técnicos 
em projectos com jovens, onde duas delas foram testemunhar, não só da sua experiência no 
projecto Com os Jovens da Sé, mas também do impacto destas reflexões nas suas vidas 
enquanto raparigas. 
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dizer é que não conseguimos "limpar" as relações de poder que existem, 
nomeadamente no campo da pesquisa e da interacção social e entre diferentes 
posições das próprias mulheres, sobretudo quando se está perante grupos tão 
marginalizados socialmente. 
As entrevistas foram realizadas em diversos locais: um deles foi a 
nossa própria casa porque, por um lado, já não era a primeira vez que algumas 
ali tinham estado, mas também, porque nas suas próprias casas não nos era 
possível realizar as entrevistas. Duas delas decorreram numa esplanada da 
Ribeira e apenas uma das entrevistas decorreu na casa da própria jovem. 
Algumas vezes, depois da entrevistas, continuámos a conversar livremente 
sobre diversos assuntos. 
No decurso da realização das entrevistas ou da sua preparação, 
também se teve contactos com algumas mães e que foram parcialmente 
registados em notas no diário de campo. 
Estas entrevistas foram gravadas, fielmente transcritas e com todo o 
detalhe, para se passar à fase de análise. 
4 . Analisar 
4 . 1 . A técnica e critérios de vigilância na análise 
Depois da fase de transcrição da entrevistas, coloca-se o problema do 
"bom uso" dos dados. Esta foi a fase que tomou consideravelmente mais 
tempo. Mas, em muitos aspectos, foi , sem duvida, a parte mais criativa do 
trabalho. Incluiu uma ampla reflexão e, durante um longo período de tempo 
sobre os conjuntos de dados, até fazerem sentido e parecer correcta a 
escolha. O processo para que as ideias e os temas chave saíssem é também 
um processo difícil de descrever. A técnica é ler, reler, voltar a reler. Tirar 
notas, deixar em "banho maria", ponderar, reler sem notas, fazer notas 
novamente, ponderar outra vez... Até que se chega a uma grelha com sentido, 
capaz de partir o texto em fragmentos que façam sentido (Plummer,1 990: 99). 
Deparámo-nos aqui com vários problemas: articulação do quadro 
teórico com os "dados"; procura de teoria e de estudos semelhantes para os 
nossos insights; restituição das regularidades, sem deixar de fora os aspectos 
específicos e as nuances de cada "actora"; restituição sem descontextualizar, 
nem colocar numa massa anónima a singularidade de cada uma delas e, 
finalmente, de comunicação, tanto através das palavras e termos das próprias 
raparigas, como nos da nossa escrita. 
Foi a dialéctica entre as categorias teóricas e as categorias emergentes 
do material que foram o fio condutor nesta análise de conteúdo. 
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Sinteticamente, poderemos dizer que definimos como objectivos da 
análise: dar visibilidade aos percursos, experiências, memórias e "discursos" 
de raparigas nos diferentes contextos de vida; trazer para o debate em 
educação as questões que aparecem como mais relevantes na vida e as 
subjectividades destas raparigas, isto é a sua capacidade interpretativa e a 
consciência do real; dar saliência às diferentes transições que a escola 
promove, quando se confronta com diferentes culturas; trazer para o debate 
em educação a questão das desvantagens das raparigas que a escola actualiza 
e evidenciar aspectos-chave das culturas femininas de raparigas da classe 
trabalhadora urbana. 
A análise de conteúdo é um instrumento sistemático de análise dos 
dados, que pode ser utilizado de muitas maneiras mas, o que para o nosso 
trabalho é relevante, tal como refere Ghiglione et al., é que esta técnica de 
tratamento de informação 
"participa do processo de investigação em que num dado momento estão 
implicados actores sociais. Ela é apenas uma parte desse processo que a ultrapassa e 
que a sobredetermina, conferindo-lhe assim os critérios de pertinência. Com efeito o 
jogo dos actores e das finalidades sociais implicam uma procura, um início, um 
desenvolvimento, um fim, e efeitos e avaliações" (Ghiglione et a/, 1 990:4). 
O procedimento de tratamento da informação na Análise de Conteúdo 
pode socorrer-se de três tipos de formas de tratamento, que estão 
intrinsecamente ligados com as opções epistemológicas: dedutivo; indutivo e 
interactivo9. 
A nossa opção recaiu dominantemente numa escolha do trabalho 
interactivo em que, como defende Correia, se trata de encontrar "rubricas 
significativas de classificação" entre a "linguagem teórica e os diferentes 
discursos (textos) em análise". Pontualmente, usámos também a démarche de 
tipo indutivo, para construir categorias resultantes de um trabalho de 
abstracção a partir de sucessivas "leituras" do texto, procurando agregar 
unidades de significado (Correia,1 993). 
Seguimos também, um processo em que identificámos os espaços 
estruturais e os espaços primários mais importantes, na tentativa de seguir a 
proposta de Ferrarotti de encontrar os "espaços que servem de charneira entre 
as estruturas e os indivíduos, nos campos sociais onde se enfrentam mais 
directamente a praxis singularizante do homem e o esforço universalizante do 
sistema social" (Ferrarotti,1 988:32). Este autor defende que é através dos 
grupos primários - sistema mais ou menos complexo, espaço de totalizações 
Segundo Correia (1993) o trabalho de tipo dedutivo: as categorias deduzem-se das 
hipóteses, sendo portanto, pré-definidas e resultam da definição operacional dos conceitos da 
l inguagem hipotética. 
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múltiplas e contraditórias, onde se justapõem e entrecruzam as perspectivas 
individuais que os seus membros têm do grupo ou da sua história - a que 
pertence, que "a pessoa vive e conhece mais ou menos claramente a sua 
condição" [ibidem). Foi assim que dividimos e organizamos o texto em 
espaços contextuais e de vida como: a escola, a formação profissional, o 
projecto, a família, o bairro, o lazer....). Contudo, esta organização contém, 
também, problemas porque nos separa as interconexões entre os diferentes 
contextos. Este é um aspecto que, pensamos, a fase de conclusões permitirá 
repor, embora nas nossas próprias palavras. 
Mas, voltando novamente ao problema da construção das categorias, 
estas resultaram duma relação entre o quadro teórico de referência e as 
categorias emergentes dos diferentes discursos, tentando restituir o sentido, a 
"coerência e lógica interna", produzindo categorias de análise que permitissem 
realçar aspectos "complementares e exemplares" dos diferentes discursos 
(Correia,1993). 
Procurou-se que as categorias respeitassem os critérios de 
exaustividade, exclusividade, objectividade e pertinência. 
A exaustividade, remeteu-nos para a inclusão e a passagem dos 
textos das diferentes entrevistas, numa classificação categorial, que deu corpo 
à análise. A exclusividade nesta análise, significou que um excerto, unidade de 
significado, foi classificado numa única categoria. Este foi um momento 
complexo porque, muitas vezes, parece-nos que o texto está interligado com 
várias categorias. Mas é este rigor que nos permite ir avançado, tomando 
decisões e clarificando melhor as categorias. O critério seguido foi: se há 
dúvida, é porque a(s) categoria(s) não estão claras e, então, é preciso repensá-
las de novo. Quanto à objectividade, diz respeito ao critério de que a mesma 
categoria seria classificada consistentemente por outra pessoa, (com um 
quadro teórico semelhante), obtendo-se assim "os mesmos" resultados. No 
nosso caso, pensamos que foi assegurada no vai e vem entre o pensar 
teoricamente e o pensar empiricamente, olhando mais uma vez para os 
discursos. Os intervalos de tempo jogaram aqui um papel fundamental, às 
vezes deixando a amadurecer as decisões tomadas. Por último, a pertinência 
orientou-nos para a interacção entre o quadro teórico e o conteúdo do texto, o 
que pensamos ficar claro na secção teórica (capítulo 2), deste trabalho. 
As categorias de análise foram encontrados dentro de cada "espaço 
estrutural" ou "grupo primário", usando uma démarche interpretativa e 
compreensiva à procura de tipos ideais. O discurso foi segmentado em função 
das diferentes categorias em "núcleos de sentido", que integram elementos 
contextuais, enunciados argumentativos, enunciados afirmativos, constituindo 
unidades temáticas intencionais (ver Correia,1 993). Consideramos que, neste 
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tipo de trabalho, a linguagem teórica se torna imprescindível para a produção 
da análise, razão pelo que, nesta fase, foi importante a procura de teorizações 
"parcelares", de diversos autores e autoras, deixando o texto, muitas vezes, 
numa espécie de suspensão teórica, na procura das diferentes articulações. 
Não é que se abandone aqui o quadro teórico de referência, mas apoiamo-nos, 
fundamentalmente, num trabalho de "teorização parcelar" (...) intermédia entre 
a linguagem teórica e os discursos, onde estes adquirem um papel importante 
na teorização. 
Trata-se dum trabalho fluído, feito por peças, na procura de ligações 
de "atribuição e retribuição de sentidos globalizantes" (ibidem), que fossem 
dando sentido ao puzzle. Está aqui em jogo a segmentação do texto de forma 
a que não conduza a parcelizações, já que o discurso não é um conjunto de 
unidades isoláveis que se pode analisar detalhada e isoladamente, sendo que o 
que dá sentido ao discurso são as diferentes articulações das diferentes 
unidades em que ele é segmentado. Daí o ser necessário, por exemplo, 
recorrer-se muitas vezes ao "por um lado" ... "e por outro". . . "contudo", 
"todavia" e "mas" . Correia (1993) refere que o discurso é produzido a partir 
de temas e de julgamentos, dando-lhe uma unidade interpretativa. A diferença 
no trabalho de análise está em que as categorias de análise não são temas, 
mas "unidades temáticas intencionais", teoricamente informadas que permitem 
as cadeias de ligações e de interpretações. Por isso, os "ideais t ipos" tomam-
se um procedimento úti l, porque encerram decisões teóricas e técnicas para 
facilitar a produção de interpretação (ibidem). Contêm a potencialidade de 
poder incluir interpretação que engloba tanto a exemplaridade - no sentido em 
que cada indivíduo diferentemente de outros revela de forma exemplar e 
singular interdeterminações: variações, variação de intensidade, circuitos 
paralelos, nuances entre sub-estruturas - como a complementaridade -
informações complementares, e não tanto semelhanças. Continuando a seguir 
este autor, os tipos ideais constituem-se, assim, numa "totalidade significativa 
e coerente tendo em conta uma dada problemática", restituindo a sua 
inteligibilidade em torno de uma linguagem teórica. Assim, tipos ideais situam-
se num esforço de restituição de totalidades dos fenómenos no que elas têm 
de significativo e de singular. Não são um modelo representativo da "realidade 
empírica", mas têm relação com ela, "na medida em que visam restituir a sua 
coerência interna" (Correia,1 993). 
As diferentes etapas da pesquisa aqui apresentadas - preparação da 
pesquisa, recolha e tratamento dos dados e apresentação dos resultados, são 
momentos classicamente estanques dos processos de pesquisa. Contudo, 
neste trabalho, foram passos que se foram constituindo reciprocamente, 
entrecruzando-se, muitas vezes, embora tivessem pesos distintos consoante 
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as diferentes fases do processo. A análise primeira das entrevistas foi-se 
entrecruzando com as seguintes, já que nos ia permitindo reflectir e melhorar. 
Também escrever e analisar foi uma forma de ir simultaneamente colocando 
questões ao quadro teórico e, consequentemente de o ir reformulando e 
melhorando. 
Foi assim que chegamos a uma grelhas de análise das experiências e 
subjectividades das raparigas sobre os processos vividos na família e no 
Bairro, na escola, no projecto Com os jovens da Sé, na formação profissional, 
no trabalho, no lazer e na vida futura, assim como às categorias que emergem 
na análise desses vários percursos, que constam da Parte II. 
Em síntese 
Salientamos os principais elementos do debate à volta da construção 
de um conceito de cultura para as raparigas, defendendo a necessidade de 
evidenciar culturas juvenis femininas para falar da experiência distinta das 
raparigas da classe trabalhadora e especificamente das que são alvo do nosso 
estudo. Focamos também, na conceptualização da educação das raparigas, 
procurando problematizar a noção parcelar existente de transição da escola 
para o trabalho (masculina) e de como isso tem o efeito de ocultar a real 
situação e as outras transições de que são alvo as mulheres, nomeadamente 
as da classe trabalhadora. 
A cultura juvenil feminina assim perspectivada poderá então, aparecer 
nas experiências sociais e nas subjectividades específicas, isto é, na forma 
como vivem, compreendem, interpretam o real e projectam as suas vidas, em 
relação às suas famílias, como apropriam o bairro, experiências e significado 
do trabalho pago, como participam (ou não) com outros jovens, noutros 
espaços (escola, formação profissional, casa, lazer...). Cultura aqui não é um 
"desvio" feminino urbano. É para referir a forma como estas jovens vivem, 
interpretam e tomam parte em práticas e condições, diferentes dos outros 
membros do seu bairro (mais velhos e mais novos) e de outros sociais e 
juvenis. 
Por sua vez, a análise cultural biográfica que realizamos assenta 
numa perspectiva em que as raparigas, apesar de serem alvo de maiores 
restrições, são capazes de realizarem produções culturais específicas e 
distintas. 
Depois da apresentação e desenvolvimento do quadro de referência 
teórico e metodolológico, pensamos ter criado o estímulo para passarmos à 
análise dos discursos das raparigas baseadas nas suas próprias vozes. 
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2 
TEORIZAR CULTURAS JUVENIS E TRANSIÇÕES FEMININAS 
A opção de estudar percursos e subjectividades juvenis femininos 
encaminha-nos para a construção de um quadro teórico que dê conta da 
complexidade da vida das raparigas das classes trabalhadoras urbanas. Uma 
primeira questão conduziu-nos à problematização da forma como as diferentes 
correntes sociológicas têm tratado ou ignorado as questões de género para 
chegar a uma definição de uma rede de conceitos onde as raparigas sejam 
centrais. Assim, tornou-se relevante equacionar noções conceptuais, como a 
de culturas juvenis e a de transição para as raparigas. 
Os estudos, quer das culturas juvenis, quer da transição para o 
trabalho, têm-se centrado no universos masculino omitindo a realidade cultural 
das raparigas e, nessa medida, o género (masculino) moldou a análise. Nestas 
pesquisas, as raparigas aparecem, simultaneamente, como diz McRobbie 
(1991), "secundárias" e "subordinadas", em relação à experiência masculina 
(limitada ao trabalho e ao lazer), mas "centrais nas esferas subordinadas" (da 
família, sexualidade...). A situação das raparigas, tanto na esfera privada da 
reprodução, como na esfera pública produtiva, remete-nos para a necessidade 
de que a cultura seja analisada focando os papéis que o género feminino (e 
masculino) desempenham nessas esferas. 
Mais ainda, quisemos também focar na educação das raparigas, 
interrogando as várias transições de que são alvo, em virtude da 
especificidade dos processos que, nas diferentes esferas, actuam sobre as 
mulheres. Assim, tornou-se necessário esclarecer a estrutura das relações 
patriarcais que atravessam, nos anos 1980 e 1990, a educação, a formação 
profissional, o trabalho, a família e o lazer. 
Esta estrutura de análise permite-nos ler as experiências e as 
subjectividades das jovens, dando conta dos aspectos e processos chave 
vividos em cada contexto e da forma como articulam as diferentes 
aprendizagens, no sentido da (re)construção da vida nos seus próprios 
parâmetros. É neste entretecer dinâmico que conceptualizamos culturas 
juvenis femininas. 
Este capítulo é composto por três secções. Na primeira, abordam-se os 
principais paradigmas e teorias sobre culturas juvenis, para depois interrogar o 
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conceito de cultura e o de subcultura e, finalmente, problematizar o uso do 
conceito de culturas femininas para as raparigas das classes populares, em 
cujo grupo colocamos as jovens deste trabalho. Na segunda secção apresenta-
se o debate acerca das relações entre a educação e o trabalho, ressaltando o 
papel das relações patriarcais no contexto da revalorização ideológica das vias 
vocacionais. Por último, na terceira secção, desenvolvem-se os eixos 
estruturadores para a análise do material recolhido nas entrevistas. 
1. Construindo o conceito de cultura juvenil feminina 
1.1 . Os principais paradigmas e teorias culturais juvenis 
Numa revisão dos estudos sociológicos sobre a cultura, encontramos, 
genericamente, três grandes paradigmas conceptuais: o estruturalista ou 
classista da cultura; o culturalista (ou do relativismo cultural) e o paradigma 
feminista cultural. 
O primeiro tem fortes apoios nas correntes marxistas e neo-marxistas. 
Coloca o principal acento nas desigualdades sociais e culturais provocadas 
pelas instâncias económicas e ideológicas para desenvolver uma definição 
materialista de cultura que encerra as pessoas dentro das classes sociais. 
O segundo paradigma, surge como uma certa reacção ao pensamento 
racional iluminista, tentando explicar, não só a variedade histórica, como 
também as diferenças no interior das diferentes sociedades. Este pensamento 
vem-se desenvolvendo desde as primeiras décadas deste século em disciplinas 
como a psicologia social, a antropologia e a sociologia interaccionista, 
encontrando o seu auge nas teorias pós-modernas. Para esta corrente, a 
diversidade aparece, muitas vezes, identificada com pluralidade e 
heterogeneidade. 
O paradigma cultural feminista enfatiza as questões de género para 
explicar a variedade cultural no seio das classes, questionando os paradigmas 
culturais clássicos assentes no silenciamento e no "falso neutro" acerca das 
raparigas. 
Tanto os paradigmas como os modelos teóricos culturais são sempre 
"divisões" questionáveis, na medida em que apresentam, duma forma 
estanque, o que efectivamente não existe na realidade. Pretende-se com esta 
"partição" valorizar apenas os aspectos que os distinguem, apesar de alguns 
desses aspectos conterem em si uma imbricação teórica e cronológica. 
Numa revisão teórica sobre alguns dos estudos culturais, pensamos 
poder dizer que, sob a influência destes três tipos de pensamento conceptual -
o estruturalista, o culturalista e o feminista, podemos distinguir cinco tipos de 
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teorias culturais juvenis: as teorias geracionais; as teorias subculturais 
interaccionistas; as teorias estruturalistas da cultura; as teorias da prática 
social (estudos subculturais etnográficos) e a teoria cultural feminista. 
. As teorias geracionais 
Os primeiros estudos sobre as culturas juvenis, segundo Machado Pais 
(1993), situam-se numa perspectiva geracional, tomando "a geração dos 
jovens" como uma "etapa de vida", situada no conjunto de uma série de 
"passos" - infância, juventude, vida adulta e velhice. Na óptica geracional, são 
identificadas culturas dominantes e dominadas, no quadro da reprodução de 
um sistema dominante de valores "relações inter-geracionais" 
(Pais,1993:38). Esta corrente apoia-se, fundamentalmente, em dois quadros 
teóricos: a teoria da socialização e a teoria das gerações. 
A teoria da socialização desenvolveu-se no quadro do funcionalismo 
de Parsons e Smith, a partir dos anos 501 0 . Insistia que, por mais "insólita" 
que fosse a aparência dos jovens, a verdadeira função das culturas juvenis 
seria transmitir aptidões, valores e atitudes predominantes nas gerações mais 
velhas e necessárias para ingressar na vida adulta11-
Por sua vez, a teoria das gerações, que emerge nos anos 1960 
acentua a existência de descontinuidades inter-geracionais (Pais, 1993), 
encarando a juventude como fonte de problemas. De acordo com este 
pensamento, as descontinuidades estariam na base da noção de juventude 
como geração social, isto é, "admitindo que cada geração social só fica 
determinada mediante uma auto-referência a outras gerações" distintas da de 
juventude (Sedas Nunes, 1 968:87)1 2 . Admite-se, portanto, a existência de uma 
cultura juvenil em oposição às gerações adultas, assumindo diferentes 
As gerações jovens dos países industrializados, nomeadamente dos EUA, eram vistas num 
estado de revolta, desafiando as instituições e autoridades estabelecidas, mas tais conflitos ou 
descontmu.dades eram explicadas pelos "disfuncionamentos" nos processos de socialização O 
a p a r a m e n t o de culturas juvenis emerge a par da crise de organizações juvenis t r a S a f e 
fortemente abaladas pelo boom do põs-guerra, como os teddy boys e rock'n rol,, que a maior a 
dos adultos, professores, pais... não compreendiam. 
Esta explicação encontra um forte eco na medicina e na psicologia que encaram a juventude 
como um período que contém dentro de si a crise da puberdade, que conduziria à idade adulta 
sendo o período em que os jovens adquiriam duas noções relevantes: a identidade e a 
autonomia. Acentuava-se nas culturas juvenis, os aspectos da positividade, sublinhando-se as 
semelhanças entre os valores dos jovens e os dos adultos. 
Sedas Nunes define que a geração social é caracterizada por: primeiro, indivíduos cuja idade 
se concentra dentro de um intervalo relativamente estreito; segundo, os indivíduos portadores 
de sentimentos comuns, encontrando-se, na sociedade, em presença de certos grupos distinto 
do seu pela idade (ma.s ve.hos e mais novos); e terceiro, diferenças significativas nos memo os 
do grupo (além das etánas), referências sociais e culturais - informação, interesses, problema? 
projectos... (Nunes, 1 968:85-87) . M'uuiemas, 
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descontinuidades intergeracionais, falando-se assim, ou de socialização 
contínua , ou de socialização descontínua (ruptura, conflitos ou crises) . 
Nos anos 60 e 70, a juventude contestatária começou a ser vista 
como uma "cultura" radicalizada, rebelde e conflituosa, desejosa de afirmação, 
autonomia e independência, em relação ao mundo "velho" dos adultos. Apesar 
do peso da juventude contestatária, isto significava um processo de extensão 
exagerada a toda a juventude, pois não explicava que nem toda a juventude 
aderia e se identificava com este mundo de revolta. 
Assim, no seio da teoria geracional, emerge uma outra visão da 
problemática das culturas juvenis como descontinuidades intergeracionais, 
vinculando simultaneamente os que generalizam o fenómeno juvenil, 
apresentando-o implicitamente como uma cultura uniforme e homogénea e os 
que admitem a existência de diferentes subculturas juvenis, entendidas como 
filiações da cultura juvenil. Para os defensores desta perspectiva, quer o 
activismo de alguns grupos de jovens dos anos 1960 (vanguardistas juvenis), 
quer a aparente passividade dos anos 80, seriam resultantes de um processo 
de segregação geracional, onde os jovens desenvolveriam valores negados ou 
ignorados pela "sociedade adulta", o que resultaria, por exemplo, no 
aparecimento de grupos como os hippies, beatnicks, ou na transformação da 
universidade numa contra-sociedade revolucionária. Ter-se-ía então verificado, 
como refere Machado Pais, "o reforço de uma geração em resposta - de uma 
forma mais exuberante ou silenciosa - a esses aspectos de desvio" 
(ibidem-Aí). 
Em suma, para a teoria geracional, os sinais de continuidade e 
descontinuidade poderão manifestar-se de duas formas: os jovens interiorizam, 
nos diferentes espaços e contextos de socialização, e reproduzem, na vivência 
quotidiana, uma série de crenças, valores e símbolos próprios da geração 
adulta, isto é, todo um conjunto de sinais de continuidade intergeracional. Mas 
como essa interiorização não é feita de forma indiscriminada e passiva, 
surgiriam uma série de fraccionamentos culturais entre várias gerações, por 
razões assentes no processo de transformação social e integração funcional 
das várias gerações. Esses fraccionamentos não expressam conflitos mas, 
Para os defensores da socialização continua, a participação das novas gerações na vida 
social apresenta duas características que podem ser vistas simultaneamente: uma é a 
socialização processada através de mecanismos que tenderiam para a integração dos jovens no 
sistema existente (sociedade modela a juventude à sua imagem) e, outra, em que a juventude 
influenciaria uma juvenilização da sociedade, pela capacidade dos jovens "refrescarem" o 
mundo dos adultos. 
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A perspectiva da socialização descontínua, encara a juventude como "fonte de problemas", 
emerge nos anos 60 , com as correntes funcionalistas evidenciando as descontinuidades e a 
clara confrontação inter-geracionais. Entre os jovens, formar-se-ia uma consciência 
"geracional", experimentando e comparti lhando problemas como membros de uma geração. 
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antes, o poder dos jovens influenciarem o mundo adulto. A juventude 
converteu-se num "grupo de referência externa" (/6:43) para o mundo adulto, 
incorporando determinados símbolos (boa forma física, vitalidade, disposição 
festiva...). 
Os principais pontos críticos desta corrente, segundo Machado Pais 
(1993), são: olhar a juventude, por um lado, como uma entidade homogénea e 
uma categoria etária, em que a idade aparece como uma variável mais 
influente do que as condições sócio-económicas; e, por outro, a sua 
correspondência a uma faixa de idades e a um universo de interesses culturais 
comuns, em que o modelo de referência dos jovens se identifica aos seus 
companheiros e não a espaços estruturais e posicionais como a escola, família 
e trabalho. 
. As teorias subculturais interaccionistas 
Os primeiros estudos subculturais juvenis interaccionistas, surgidos 
nos Estados Unidos, Grã-Bretanha e Canadá, baseavam-se num modo de 
compreensão da sociedade como um conjunto complexo de subculturas. A 
subcultura, como refere Romani (1984), "reflectiria a pluralidade dentro de 
uma cultura", que veiculava "formas alternativas" de expressão cultural 
(citado por Fernandes,1 990:59). 
A sociologia das subculturas juvenis15 tratou a cultura numa 
sociedade complexa, como um conjunto de subculturas hierarquicamente 
entrelaçadas, definida cada uma delas a partir de manifestações culturais 
específicas - elementos expressivos e estilos16. As subculturas seriam o 
resultado do "urbanismo", das "grandes metrópoles", da desorganização 
social, do sistema de oportunidades, do sistema de "deslocamento" dos 
emigrantes. São os negros e os estudantes que afluem à cidade que 
conjuntamente com o lumpenproletariado, constituem "um mundo boémio" 
(Brake,1985). As subculturas aparecem, assim, como uma solução para a 
mudança social e "centrais para a construção das identidades fora da 
atribuição de classe" (Brake,1 985:1 63). 
Os interaccionistas definem a "cultura como um modo de vida total" , 
na tradição antropológica de Cohen e do interaccionismo simbólico de Becker, 
l b . 
Na antropologia e na sociologia interaccionista da Escola de Chicago, o conceito de 
subcultura foi utilizado para focar efeitos de "socialização" dentro de subgrupos culturais duma 
sociedade pluralista - a perspectiva funcionalista de Merton (Fernandes,1 990:59) . 
Este termo tem significado "um estilo de vida particular e diferenciador do grupo ou classe, 
de signif icados, valores e ideias incorporadas nas instituições, nas relações sociais, nos 
sistemas de crenças, nos costumes e nas tradições, no uso de objectos e da vida material" 
(Romani citado por Fernandes,1 990:62). 
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sendo que as ideias só são compreensíveis no seu contexto e os indivíduos 
"influenciados" culturalmente. Nestas teorias são considerados, 
genericamente, três pontos de análise, definidos por Cohen17: análise histórica 
(isolando uma problemática específica de uma fracção particular de classe), 
análise semiótica dos subsistemas e análise fenomenológica, tendo em conta o 
modo como é vivida a subcultura pelos "mensageiros" do subcultural (Love et 
ai., 1992). 
Estes trabalhos pretendiam reconstituir as subculturas, não só em 
termos de relação da cultura dominante com as culturas antecessoras (luta 
entre culturas dominantes e subordinadas), como também relacionar as 
subculturas jovens com as relações de classe, com a divisão do trabalho e 
com as relações produtivas na sociedade18. 
Assim, as subculturas são soluções colectivas reactivas às 
contradições e problemas sociais das classes trabalhadoras, em ordem a 
subverter os valores da classe média. Por isso, não são redutíveis a estruturas 
ou vidas individuais, mas produzem-se na mediação de umas na relação com 
as outras. Cohen insistiu que o debate deveria incidir na forma "como certas 
estruturas da comunidade geraram ou mediaram a diversidade cultural" 
(Cohen, citado por Fernandes,"!990:35). Apesar de importantes, estas 
reflexões não fornecem uma compreensão suficiente do comportamento 
desviante, para além da etiquetagem^9 pública. 
Contrapondo-se ao trabalho semiótico e psicossociológico dos "rituais 
culturais" de Cohen e explorando as suas falhas, um outro movimento 
subcultural histórico/literário numa linha fenomenológica, teve início em 
Inglaterra nos anos 1970. Assim, o trabalho cultural do Centro 
Contemporâneo de Estudos Culturais de Birmingham (CCCSB) pretendia situar 
o debate ao nível da análise social e de uma fundamentação teórica mais 
Cohen explica que o aparecimento e desenvolvimento das subculturas jovens, a partir dos 
anos 50 (Teds, Mods, Rockers, Skinheads e outros grupos), estão relacionados com a nova 
ordem urbana e familiar (famílias nucleares), de produção (novas divisões de trabalho e 
relações produtivas na sociedade) e de consumo (novas oportunidades de divertimento, lazer e 
de aquisição de bens). A solidariedade de classe como um todo confrontou-se ' com o 
crescimento e aparecimento de novas fracções e estratos de classe. Cohen (tal como outros 
autores clássicos) utiliza as subculturas como instrumento teórico na compreensão da 
delinquência das classes trabalhadoras dos Estados Unidos. Identifica, assim, uma série de 
problemas relacionados com o estudo dos adolescentes (impulsionados para o apelo de adesão 
ao estatuto da classe média) e com a estrutura de oportunidades (processos de aspirações e 
exclusão social). 
18 
Ainda que apenas ligeiramente, Cohen levantou a análise das questões de classe e fracções 
de classe, de cultura e subculturas, da comunidade e território e do conflito intergeracional, 
articulando-os num modelo dinâmico e histórico (Fernandes, 1990). 
Becker (1985) refere que etiquetagem (labelling) dia respeito à designação pública de uma 
pessoa como transgressora. O indivíduo transgressor, em virtude de ser publicamente 
designado, adquire um "novo estatuto" (/6:55) passa a ser etiquetado e a ser tratado em 
conformidade com isso. (/ó:56). 
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sólida, tendo dado origem a uma corrente mais estruturalista ou classista nos 
estudos juvenis. 
. As teorias estruturalistas 
As teorias estruturalistas, também chamadas por outros autores de 
classistas (Pais,1993), trazem para a ciência social novos conceitos para 
interpretar as culturas juvenis. Os sociólogos desta corrente vão desenvolver 
toda uma exploração de cultura/classe, recebendo influências de Marx e 
autores marxistas (New Left), não só ingleses (Thompson, Clark, entre outros) 
como de outros países ocidentais (Althusser). Introduzem-se novos conceitos 
de análise social - ideologia, estrutura, sobredeterminação e autonomia 
relativa. Também de Gramsci aproveitam a noção de dinamismo, agência 
produtiva, luta, trabalho cultural para manter e vencer a hegemonia, 
denunciando que os teóricos da socialização, tal como outras análises 
funcionalistas, prestam pouca atenção às divisões de classe20. 
Os teóricos estruturalistas da cultura sublinham as condições 
materiais, económicas e sociais específicas, em vez da "solução subcultural". 
de Cohen. Sugerem, então, diferentemente dos três níveis de análise de Cohen 
(análise histórica, semiótica e fenomenológica), novos níveis: o nível estrutural 
(as posições sociais de classe na relação com as maiores instituições), o nível 
cultural (as respostas socialmente organizadas para desenvolver às condições 
sociais e materiais básicas) e as biografias (as carreiras dos indivíduos através 
destas estruturas e culturas), enquanto meios pelos quais as entidades 
individuais e as histórias de vida são construídas, através de experiências 
colectiva (ver Love et ai., 1 992:267). 
Diferentemente dos estudos fenomenológicos e interaccionistas, estes 
trabalhos enfatizam mais o estrutural como força exterior à comunidade na 
construção do indivíduo, insistindo nas múltiplas divisões sociais, regiões 
culturais e na sua interrelação dentro de cada classe e na textura das classes 
(ib). São geralmente críticos em relação ao conceito de juventude, quer 
enquanto "fase de vida", quer enquanto categoria, por considerarem que 
esconde as causas estruturais ao utilizar uma noção de "desorganização 
social". Refutam-no, afirmando que está atravessado por relações de classe 
(Bourdieu,1980 citado por Pais,1 993:40) . 
Por exemplo, Clark et ai (1975) trabalham o conceito de hegemonia de Gramsci, (bem como 
os de dinamismo, agência e luta), para explicar que, nos anos 1950, se assitiu a um período de 
dominação hegemónica e, nos anos 60 e 70 , se passa para uma luta hegemónica, como 
tentativa de dividir as classes trabalhadoras umas contra as outras (ver Love et ai., 1 992:267). 
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As culturas juvenis são, portanto, sempre culturas de classe, produto 
de relações antagónicas e, daí, apresentadas como culturas de resistência, 
negociadas no quadro de um contexto determinado por relações de classe, por 
problemas partilhados por jovens de determinada classe e como forma de 
resistência e de desafio às culturas dominantes (Clark, 1982 citado por Love et 
ai., 1992). A problemática da reprodução é também central para esta corrente, 
embora não nos mesmos moldes da corrente geracional. Aqui está relacionada 
com a existência de classes sociais (Roberts e Parsell, 1990). 
A perspectiva estrutural tem sido criticada por reduzir as formas 
culturais a uma definição estruturalista de cultura, o que pode ter o efeito de 
reduzir cultura a classe e "luta cultural à luta de classes" (Connell,1 990: 151 ; 
ver também Stoer e Araújo,1992; e Love et ai., 1 992:263). Contudo, muitos 
dos trabalhos nesta óptica nem sempre partem de uma concepção estática e 
ahistórica, permitindo, por vezes, a exploração da resistência e luta, da 
agência humana, dando evidência à dinâmica social e ao trabalho cultural 
necessário para se estabelecer e vencer a hegemonia. Para distinguir dos 
trabalhos estruturalistas, alguns autores enquadram os trabalhos que focaram 
mais na análise da prática social do quotidiano, dentro de um outro movimento 
teórico: as chamadas teorias da prática social, que apresentamos 
seguidamente. 
. As teorias da prática social 
Dentro da perspectiva das culturas de resistência, surgem visões 
menos deterministas, as chamadas teorias da prática social, em que a cultura 
não é apenas vista como reprodução de classe (ahistórica), mas também como 
produção cultural, dentro dos contextos e quotidianos de vida, onde se 
modelam trajectórias sociais específicas, apesar "das vidas humanas se 
confrontarem com os «condicionalismos sociais» e «campos de possibilidades» 
bem rígidos e constrangedores, em grande parte dos casos" (Pais,1993:51). 
Neste sentido, as culturas juvenis teriam sempre um significado "político" 
(Love et ai., 1992) e os rituais manifestariam a "capacidade de resistência, 
ganhando e criando espaços culturais" (Pais,1 993:49). 
Uma das maiores escolas representantes desta perspectica cultural tem 
sido o CCCS de Birmingham. Alguns dos trabalhos mais conhecidos neste 
âmbito são os de Paul Willis, Learning to Labour (1977). Estes autores 
conceptualizam a produção cultural como actividade e consideram que este 
nível nunca é um epifenómeno, por exemplo, os lads entendem parcialmente 
as reais condições de existência, sendo que a sua subjectividade não aparece 
como restringida a uma relação imaginária, ideologicamente determinada pelas 
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relações de produção. Sublinham ainda que as práticas e os processos de 
"preparação subjectiva" são profundamente sociais e que as subculturas só 
são possíveis na classe (Love et ai. , 1 992). 
Nestes estudos, a resistência torna-se uma categoria central de 
análise, isto é, o modo como os jovens, "sob o olhar irritado da vigilância 
adulta", são capazes de produzir duma forma altamente visível e participar no 
"revoltar as subculturas" (Love et ai., 1992:269). Estes trabalhos são 
particularmente valiosos, porque focam, não só a resistência e o ritual dessa 
resistência, mas também o modo como os jovens se apropriam e transformam 
os artefactos standard da cultura. 
A polémica centra-se, agora, em torna de duas questões respeitantes à 
complexidade e natureza unitária do conceito de resistência: se resistência é 
produto ideológico ou produto cultural, ou se determinado tipo de resistência 
(mugging, skinheads e outras subculturas de violência) serve ou não 
funcionalmente à manutenção do sistema21. 
Willis (1990) defende que a formação subjectiva não é uma relação 
imaginária, mas é conseguida na prática dos sujeitos (capacidade interpretativa 
do real). Mostra que cultura é algo produzido, sendo que as formas culturais 
são geradas dialecticamente na prática. Mas cultura é também, como defende 
este autor, algo que se relaciona com mapas de sentido que permitem a 
integração de um indivíduo numa comunidade cultural. O nível do cultural, 
para Willis, é "o reino dos sentidos, objectos, artefactos e sistemas que 
contribuem para dar sentido ao que nos envolve. É o terreno da experiência 
situada nas estruturas e nas contradições através dos quais os agentes sociais 
necessitam de viver" (Will is,1990:6). Este autor insiste no "real da cultura 
comum partilhada" para evidenciar a actividade simbólica na vida do 
quotidiano (expressões, sinais, símbolos, através dos quais os indivíduos e 
grupos parecem activamente estabelecer a sua presença, identidade e 
significado . Salienta que, na sociedade actual (que denomina de 
"modernização tardia"), a "cultura de elite" perdeu o seu carácter dominante, 
Argumenta-se que os grupos mugging e outras subculturas de violência são tanto produtos 
ideológicos da imprensa, como produtos de produção cultural dos seus membros, 
" funcionando como distracções para outros assuntos de descontentamento social" (Love et 
ai., 1 992 :269) . O debate é se estes grupos podem mediar a dominação e dissipar a resistência 
polit icamente eficaz. Os lads dirigem a sua acção contra as mulheres; os muggers pretos 
contra o proletariado branco. Assim, a força da classe trabalhadora é utilizada horizontal e não 
verticalmente, dentro da classe. Além disso, a ênfase nestes "desvios" fornece um protexto 
para a repressão estatal. Por isso, alguns autores alertam contra esta forma de ver a resistência 
em termos favoráveis (ibidem). 
22 
Willis procura "compreender os usos dos símbolos dinâmicos, precários e virtuais na cultura 
comum" , do ponto de vista do seu significado para os jovens, dentro da teoria da acção social 
adequada para a compreensão da formação e reprodução das identidades colectivas e 
individuais (Willis,1 990:6) . 
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(letra morta para a maioria dos jovens) em favor de uma "cultura comum", 
"ordinária", que é vivida e partilhada nas práticas criativas do quotidiano 
(Ibidem: 128). 
Todavia, as classes sociais não são a única causa das divisões entre os 
jovens e, por isso, diversos autores acrescentam, a esta lista, as divisões 
étnicas, sexuais e religiosas. Sandra Taylor (1986) refere que a maior 
incidência destes estudos nos jovens das classes trabalhadoras e nos grupos 
minoritários se deve ao facto destes, mais provavelmente, partilharem valores 
e posições em conflito com os valores e grupos dominantes, na medida em 
que lhes é prestada maior atenção, aparecem com maior visibilidade. Também 
nestas correntes, a questão cultural de género tem estado ausente ou 
ocupado uma posição periférica. Ao acentuar cultura/classe, não integram o 
género como referencial essencial na análise cultural (Love et al., 1992). 
Apesar de importantes, estas análises ficaram com vários "espaços em 
branco". Por isso, para compreender e explicar a realidade das vidas das 
raparigas jovens da classe trabalhadora, precisamos de uma visão que nos dê 
conta, não só dos constrangimentos estruturais, dos conflitos de classe e do 
papel da ideologia na produção e reprodução de uma dada situação social, 
mas também da construção de significados e da actividade criativa dos 
sujeitos, duplamente subordinados pela situação de género e de classe. 
A fim de tentar ultrapassar esta tensão, Stoer e Araújo propõem uma 
posição teórica e empírica que tome a classe como um conceito central na 
análise da produção e reprodução das formações sociais (não duma forma 
unitária e monolítica) e em que, simultaneamente, se explorem as suas 
relações com o género e etnia, tomando em consideração a produção cultural 
das mulheres, evitando a sua redução a um simples epifenómeno de classe no 
capitalismo, isto é, se tome em conta "tanto a estrutura como a agência 
humana" (Stoer e Araújo,1 992:25). 
Para além de focar nos grupos juvenis, a transição de casa para a 
escola, e da escola para o mercado de trabalho (Will is,1977; Griffin,1 987), o 
que está aqui em questão é desenvolver análises que dêem simultaneamente 
conta de transições mais silenciadas, como as da escola para casa e do 
trabalho pago para casa (Griff in,1987, Walby,1986), protagonizadas pelas 
mulheres. 
Assim, no sentido de evidenciar as perspectivas que tomam em linha 
de conta as questões de género, desenvolvemos em seguida a perspectiva 
cultural feminista. 
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. As teorias culturais feministas 
As teorias culturais feministas têm desafiado a referência exclusiva de 
muitos estudos e análises culturais às contradições de classe. Levantam o tc 
< t- & 
problema das diferentes divisões sociais e da sua inter-relação numa dada v ' 
classe e na textura das classes. Os estudos culturais feministas têm sobretudo ^ , ^ y 
procurado pensar, numa perspectiva cultural, a experiência das mulheres. 
Os enfoques feministas apresentam várias nuances de abordagem. De 
uma forma geral, têm analisado o modo como as definições culturais de 
masculinidade e feminilidade afectam a prática científica, baseada na „ ^ <^ 
celebração das características culturais de autonomia e separatismo, e como 
isso tem contribuído para a construção do carácter masculino da ciência. ^\^e l 
& ( i As historiadoras feministas usaram o conceito de cultura para incluir a V ' ' 
domesticidade e moralidade sobretudo referentes aos séc. XVIII e XIX. Carol 
Smith (1975) sugere que "cultura é um dos temas mais criativos 
contemporaneamente", porque permite às feministas usá-lo para dar conta da 
vida das mulheres e impede a sua total identificação com a família nuclear, 
como tem acontecido inúmeras vezes (citada por Humm,1 989:43). Também 
Gerda Lerner (1978) argumenta que falar da cultura das mulheres é "falar das 
suas actividades e objectivos de um ponto de vista centrado nas mulheres" e, 
nesse sentido, significa "redefinição da vida das mulheres nos seus próprios 
termos" (citada por Humm,1 989:43). 
Por sua vez, as antropólogas feministas têm defendido que a opressão 
das mulheres ocorre, porque a sociedade assenta na dicotomia natureza e 
cultura, relegando as mulheres para a "natureza" e os homens para a "cultura" 
(vista como uma racionalidade de "megamáquina") como tentativa para alargar 
o controle sobre as mulheres (Humm,1 989:43). 
Finalmente, as feministas radicais têm afirmado que nas sociedades 
existem duas culturas que se situam entre a experiência masculina e a 
feminina: uma visível ou masculina e outra invisível ou feminina (Griffin,1 989). 
Para Griff in, as duas culturas são produto do dualismo artificial entre cultura e 
natureza. O conceito central para as radicais é o patriarcado, acreditando que 
as mulheres só serão livres numa cultura alternativa - "um mundo separado da 
mulher" (Firestone, citada HummJ 989:43). 
As feministas negras, como Anne Phoenix, acrescentam ainda críticas 
aos estudos subculturais e mesmo a alguns trabalhos das feministas brancas, 
por terem apenas em conta a vida dos homens ou então das mulheres brancas 
e não "incorporarem seriamente as forças estruturais que afectam a vida das 
pessoas", o que gera um foco "negativo", "desvalorizador" e "estigmatizador" 
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dos grupos sociais empobrecidos, nomeadamente das mulheres trabalhadoras 
brancas e negras (Phoenix,1992). 
Genericamente, as teóricas feministas têm criticado duramente os 
estudos culturais convencionais por descurarem as divisões de género em 
geral e as raparigas em particular (Lees,1986j McRobbie e Garber, 1991 , 
Wallace,1987, Griff in,1987). Desafiaram, assim, os paradigmas teóricos 
usados, bem como as visões gue acentuam a "excentricidade" das culturas 
estudadas e o seu carácter "polít ico". Algumas destas teóricas debruçaram-se 
sobre as culturas femininas23 das raparigas da classe trabalhadora, no 
pressuposto de gue, nos estudos subculturais, elas são negligenciadas ou 
aparecem como passivas, contrariamente aos seus pares masculinos gue 
resistem e produzem culturalmente. Tentaram mostrar, entre outras guestões, 
gue as raparigas são activas, mas apresentam vidas "mais altamente 
estruturadas do gue os rapazes" (Taylor, 1986:381). Estudos mais recentes 
evidenciam também gue as raparigas se têm envolvido activamente em gangs 
teenage (Smith,1978 citado por Humm,1989j Taylor,1 986). Contudo, apesar 
desta evidência, parece gue as raparigas continuam a ter vidas mais 
circunscritas, por questões de moralidade e reputação, estão mais envolvidas 
nas tarefas domésticas, experienciam maiores constrangimentos do que os 
rapazes, sendo pressionadas para a preparação da carreira do casamento 
(Brake,1985) Taylor,1986; McRobbie, 1 991). 
Mais ainda, a divisão entre a esfera pública e privada (re)aparece como 
importante para a análise das culturas das raparigas, continuando a ser a 
esfera doméstica a opção principal que lhes é socialmente atribuída. Sandra 
Taylor (1986) sugere também que os conflitos experimentados hoje pelas 
raparigas estão a ser exacerbados pela recessão económica, o alto nivel de 
desemprego feminino, a deterioração do mercado de trabalho jovem, o 
falhanço da educação/formação para as raparigas da classe trabalhadora, 
conduzindo-as precocemente a uma alienação da cultura escolar, limitando as 
suas chances na escola e no emprego. Além disso, refere que as políticas 
educativas e de juventude, iniciadas nos anos 1980, estão a reforçar e a 
exacerbar a vulnerabilidade das mulheres para a pobreza e a sua dependência 
face ao casamento, ao círculo familiar e/ou ao EBE, genericamente imbuídos 
de valores patriarcais, assistindo-se a uma crescente "institucionalização da 
dependência das mulheres" (Taylor,1 986:392). 
Anne Campbell estudou a delinquência feminina (citada por McRobbie, 1991 ); Carol Smart 
fez um estudo sobre as raparigas e o crime (citado por Sandra Taylor, 1 992), Griffin (1989) 
estudou a transição da escola para o trabalho de um grupo de raparigas de Birmingham. 
McRobbie (1991), por exemplo, estudou a cultura da feminilidade num grupo de raparigas da 
classe trabalhadora de Birminhgham e num grupo de mães adolescentes. 
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Autoras feministas têm sugerido a importância de caracterizar a 
conexão entre condições materiais e ideológicas das raparigas da classe 
trabalhadora e as configurações culturais que poderão estar a desenhar-se 
fruto destes novos problemas na cultura de desemprego juvenil. Por isso, têm 
chamado a atenção para a marginalização e secundarização colocada pelos 
estudos subculturais em relação às raparigas das classes trabalhadoras. 
McRobbie (1991), por exemplo, fez notar a necessidade de evitar seguir o 
modelo dos estudos das (sub)culturas juvenis, nas quais as raparigas têm sido 
excluídas. Esta exclusão das raparigas tem sido explicada, segundo esta 
autora, pelo lugar lugar marginal que os estudos culturais atribuem à esfera 
familiar e da reprodução. 
Por sua vez, as críticas ao estudo das culturas femininas têm surgido 
por parte de diferentes correntes teóricas da comunidade científica, 
argumentando-se que as mulheres não necessitariam de ser estudadas 
separadamente, supondo-se que estejam incluídas nos estudos culturais 
"neutros", incluindo rapazes e raparigas. 
Assim, McRobbie (1991), entre outras autoras, tem argumentado que 
na medida em que as raparigas têm ocupado um lugar periférico nas 
subculturas juvenis, é necessário pensar no "hiato" existente nestes trabalhos, 
propondo um modelo de análise cultural centrado nas raparigas. O mérito 
destas análise tem sido contrapor e desmontar muito do que constituem as 
preocupações culturalistas de compromisso com os membros mais 
espectaculares da cultura "pública", não explicitando que se está apenas a 
estudar uma fracção, muitas vezes, só alguns grupos de rapazes e, que, para 
além disso, se estuda apenas os aspectos mais visíveis da sua vida cultural. 
Mais ainda, têm evidenciado que estes trabalhos parciais, contribuem para 
moldar visões que negligenciam os grupos menos visíveis e com menor poder. 
Na esteira do que tem sido defendido pelos estudos culturais de 
feministas britânicas, entendemos que o género é um aspecto crucial na 
construção, tanto da vida cultural dos rapazes, como da das raparigas, porque 
nas sociedades que habitamos existem ideologias e práticas materiais de 
género que interferem na produção e reprodução da masculinidade e da 
feminilidade. 
Apresentaremos seguidamente um quadro síntese das principais 
correntes que têm tratado a cultura juvenil, como forma de sublinhar mais 
sistematicamente os aspectos centrais de cada um destes movimentos 
teóricos. 
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TEORIAS SOBRE A CULTURA 
Teorias Principal problema Foco Objecto Objectivo 






























































Depois da revisão acerca dos paradigmas e das teorias culturais da 
juventude, pensamos valer a pena problematizar o próprio conceito de cultura, 
relacionando-o com a problemática das raparigas da classe trabalhadora 
urbana. 
1.2. Em torno do conceito de cultura para as raparigas 
Falar de cultura é complexo, sendo o próprio conceito alvo de 
polémica. Cultura tem sido abordada de diferentes formas, não só entre 
diversas disciplinas teóricas, como também nas diferentes correntes dentro de 
cada disciplina. Mas mais polémico se torna quando se pretende incluir nele a 
análise e a vida específica das mulheres. Apesar disto, parece ter contribuído, 
consideravelmente, como fonte de inspiração e trabalho para os/as teóricos/as 
da cultura. 
Sistematizando as correntes apresentadas, a noção de cultura tem 
oscilado entre duas tendências. Em primeiro lugar, uma corrente mais 
enraizada na tradição antropológica toma o conceito numa base 
"socializadora", definindo "cultura partilhada através das gerações", isto é, 
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vista como um "modo de vrda tota l " , na tradição de R. Williams, em que as 
práticas culturais comuns resultariam da produção e reprodução social de um 
modo de vida cultural específico. A análise da cultura, a partir desta definição, 
é a clarificação dos significados e valores implícitos e explícitos num particular 
estilo de vida, uma cultura particular (Williams cit. por Brake,1 985). 
Em segundo lugar, uma outra corrente problematiza esta noção 
antropológica e o seu carácter universalístico e ahistórico de "cultura comum" 
e de "modo de vida tota l" , e tem defendido uma noção de cultura "mais 
materialista", relacionando o conceito com instâncias económicas, políticas e 
ideológicas e insistindo no "processo de produção de significados e 
interpretações na luta contra o capitalismo, a dominação e a subordinação" 
(Love et ai., 1992). Esta opção levaria a uma visão de cultura muito próxima 
da noção de classe social. 
Movendo-se para além das teorias da reprodução social, depois dos 
anos 70, as novas concepções teóricas, assim como as profundas 
transformações sociais, levaram a explorar, mais recentemente, uma noção de 
cultura mais dialéctica, dando conta, também, de como os sujeitos constroem 
subjectividades, no contexto do seu tempo histórico e biográfico, "numa 
multiplicidade de identidades construídas e reconstruídas de participação na 
prática social" (Love et ai., 1 992:257). Procura-se assim, trazer os contributos 
da acção humana e do contexto social. A preocupação deste movimento é 
tentar compreender interactiva e dialecticamente as relações entre, por um 
lado, os sujeitos históricos em contextos sociais particulares, através da 
produção de diversas identidades, vidas e modos de apropriação e 
transformação dos sujeitos e, por outro, os constrangimentos mais estruturais 
que interferem na construção e reconstrução das suas vidas24. 
Também esta pesquisa tenta situar-se numa abordagem de cultura que 
tome em consideração a tensão entre uma visão mais estruturalista, onde os 
actores têm ficado escondidos por determinações, e uma visão culturalista 
onde os constrangimentos estruturais têm ficado ausentes (Stoer e 
Araújo,1992:25). A nossa opção joga com o querer ter em conta, por um 
Destacamos autores como Apple (1989), Willis (1977 ou 1 991 ),MacDonald (1 981 ),Taylor 
(1986). Por exemplo, Apple tem colocado grande ênfase na esfera cultural e na sua relação 
com a esfera económica e com a "reconstrução ideológica". Argumenta que, na actual crise 
das economias centrais, tem havido fortes pressões para a conformação. Neste processo de 
reconstituição ideológica "as pessoas precisam de ser convencidas de que as convicções que 
têm de que os direitos pessoais vêem primeiro está errada ou fora de moda, dadas as 
«realidades actuais»" (Apple, 1989:4). Assim, as conquistas conseguidas pela mulher e pelo 
homem no emprego e no desemprego, na saúde, na segurança social, na acção afirmativa, nos 
direitos legais e na educação podem ser rescindidos, porque demasiado caros, quer económica, 
quer ideologicamente. Apple refere ainda que isto tem acarretado um conjunto de conflitos 
educacionais que têm sido instrumentais na mudança do debate da educação para a direita 
(ibidem.b). 
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lado, os " m o d o s de v i da " que os sujei tos incorporam e, por out ro lado, a 
"ac t i v idade c r ia t i va" dos suje i tos h is tór icos, o que impl ica que as própr ias 
est ru turas sejam h is tor icamente cr iadas e recriadas pelos habi tantes dessas 
est ru turas (Wil l is, 1 9 9 0 ) . 
A complex idade do conce i to de cul tura alarga-se, porque queremos 
relacioná-lo não apenas com a classe, mas t ambém com o género, com a 
idade e c o m o local de residência , sem o reduzir a qualquer um deles. Para o 
nosso es tudo é central uma v isão de cu l tura que tome em conta o c ruzamento 
destas instânc ias, porque as cons ideramos na in ter face da produção e 
reprodução das múl t ip las divisões e diferenciações sociais. Estamos 
interessadas em perceber como é que estas pressões sociais (que se fazem 
sentir nos vár ios con tex tos inst i tuc ionais ou fami l iares ou de lazer) são 
aval iadas pelas raparigas e as fazem aderir a um determinado mode lo de 
femin i l idade e de expecta t ivas de classe. 
McRobb ie argumenta que o conce i to de cu l tura tem sido usado para se 
referir a 
"um estilo de vida peculiar e diferenciador de grupo ou classe, de significados, valores 
ou ideias incorporadas nas instituições, nas relações sociais, nos sistemas de crenças 
(...)"26 (Jefferson in McRobbie,1 991:36). 
Esta autora desenvo lve , então, uma noção de cul tura que con temp la , 
quer o nível pré-estruturado, quer o nível da expressão das actoras. Ass im , 
sal ienta que: 
"cultura trata do pré-estruturado, mas sobretudo das capacidades expressivas e 
criativas do grupo em questão. As formas pelas quais esta expressividade se 
manifesta são mapas de sentido que resumem e escondem as suas experiências de 
vida sociais e materiais. Mas estes artefactos ou configurações culturais não são 
criados a partir do nada. Os indivíduos nascem em conjuntos já construídos de 
significados sociais que podem, então, ser trabalhados, desenvolvidos e até 
transformados. Então, a cultura incorpora a trajectória da vida do grupo através da 
história, sempre sob condições e com matérias primas que não podem ser 
completamente da sua própria elaboração" (McRobbie,1 991:36). 
Esta def in ição de McRobbie é para nós crucial porque permi te 
relacionar e analisar cultura, enquanto modo de v ida, com a produção de 
s ign i f icados e, nessa med ida , es tamos a reportar o conce i to , não só ao 
consumo , mas t ambém às relações sociais de p rodução , remetendo-o para o 
t ipo de relações p redominante na nossa soc iedade, at ravés da histór ia. A ideia 
3 Evidentemente que seria importante articular as relações da cultura com a raça (ou etnia, 
religião, local), mas não são objecto desta dissertação. 
Sublinhado nosso. 
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aqui é a de enfatizar as questões culturais sem perder de vista as mais gerais 
que subjazem e interagem com uma cultura particular de um grupo 
subordinado. 
Esta noção de cultura de McRobbie abre espaço para estudar grupos 
subordinados com pouco poder social, especialmente as raparigas, que têm 
permanecido escondidas por detrás da espectacuiaridade da "desviância", 
"contestação", ou apenas evidenciadas para serem tratadas como sinónimo de 
"imoralidade"27. 
Nesta matéria, os Estudos sobre as Mulheres ( Women's Studies) e os 
Gender Studies têm dado enormes contributos aos estudos culturais ao 
salientarem questões cruciais nesta problemática. Em primeiro lugar, a questão 
de agarrar as subjectividades e tê-las em conta como um processo em 
desenvolvimento e não como algo estático. Em segundo lugar, a necessidade 
de tornar a análise adequada à construção da subjectividade e à relação entre 
o social e o político e a estrutura interna da família. Em terceiro lugar, a 
necessidade de ultrapassar a tendência de ficar no terreno masculino, 
empurrando o debate cultural para focar nas questões de género, classe e 
etnia. 
Os Estudos das Mulheres têm levantado, também, duas questões 
principais no novo debate cultural da juventude: a questão do apelo elitista das 
subculturas e a questão do género. O argumento das feministas tem sido, 
como referem Love et al. de que não há 
"experiência universal em termos de classe trabalhadora, nem resistência de classe 
total, antes um entendimento de como as diferenças de raça, classe, ou género, 
transformam ou (re)moldam os modos como cada vida é experienciada (Love et 
a/.,1992:271). 
Assim, a ideia de que cultura tem sido "sinónimo de assertividade e 
expressão da masculinidade" (Brake,1 985:1 63), pode ser contraposta por uma 
outra de autoras feministas: "o termo cultura é ser assertivo a favor de uma 
sororidade e comunidade (communality) femininas" (Humm,1 989:43). 
. Aproximação ao conceito de culturas femininas 
O problema que queremos aqui focar é se é mais adequado falar de 
cultura ou de subcultura para dar conta da experiência das raparigas. 
Estas autores salientaram o "pânico moral" que se estava a gerar à volta, por exemplo, das 
mães teenage e tentaram mostrar como isso é também um problema que se articula, não só 
com as raparigas, mas também com os rapazes e a classe (recessão económica). 
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Como vimos, algumas autoras salientam que nos trabalhos subculturais 
existe uma tendência para explicar a vida dos homens brancos (Phoenix,1 992j 
Arnot ,1993; McRobbie,1991, entre outras). Mais ainda, estes estudos 
parecem pressupor o indivíduo "preso" e "amassado" no grupo, o que limita 
as potencialidades desta análise para explicar as experiências femininas. 
Assim, uma perspectiva restrita da influência cultural torna-se 
inadequada para a compreensão das vidas das mulheres, uma vez que 
obscurece, não só as semelhanças entre elas, como também as diferentes 
forças que, simultaneamente, estruturam as suas vidas (urbano/rural, classe, 
género, ou raça), dado que vivem no mesmo contexto sócio-económico mais 
alargado (Phoenix,1 992:75). 
Uma definição dinâmica e complexa de cultura inclui, necessariamente, 
a análise de factores materiais para não se correr o risco dos estudos terem o 
efeito de "estigmatização" e "desvalorização" das mulheres da classe 
trabalhadora, e/ou das mulheres negras28. 
Para além disso, Phoenix (1992) relembra que supersimplificar as 
subculturas que dizem respeito às mulheres negras e às mulheres da classe 
trabalhadora ajuda a manter a construção das mulheres brancas da classe 
média como norma. Assim, sobre as mulheres desfavorecidas ou negras tem 
incidido um foco "negativo" e "patológico" e/ou "desviante", em comparação 
com as mulheres brancas da classe média, confundindo-se grupo racial com 
posição material e poder com cultura, ignorando os diferentes grupos de poder 
na sociedade. As mulheres são tratadas como se fossem culturalmente 
homogéneas, o que ajuda a manter inquestináveis as relações sociais 
existentes (ibidem). 
Desta forma, algumas autoras colocam a questão da participação da 
cultura feminina nas subculturas jovens, afirmando que as raparigas podem ser 
compreendidas melhor se nos afastarmos do terreno subcultural "clássico" 
(caracterizado por "oposicionista" e "criativo") para entender a especificidade 
do género feminino nas classes trabalhadoras. 
Estas estudiosas têm problematizado o uso dos modelos subculturais 
por não darem conta das "práticas discursivas" específicas das raparigas. 
Questionaram também, o "encaixe", a procura de "equivalência" e 
identificação das formas culturais femininas no paradigma da "cultura 
Phoenix refere, por exemplo, a tendência de muitos trabalhos sobre a maternidade precoce 
terem o efeito de a reduzir a questões culturais para os grupos desfavorecidos quando, para 
grupos da classe média, se atribui a maternidade precoce a problemas psicológogicos de 
relacionamento da jovem com a sua família de origem, nomeadamente a problemas com a mãe. 
Estes estudos, para além de não analisarem a verdadeira posição da mulher, têm o efeito, no 
que diz respeito aos grupos desfavorecidos, de produzir e legitimar análises negativas e 
estigmatizadoras, quer das mulheres, quer das suas crianças (Phoenix, 1 992:75). 
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dominante": "lads" vs "earoles"; "boas raparigas" vs "zaragateiras"; culturas 
femininas pró-escola e anti-escola29 (Griffin, 1987> McRobbieJ 991 ). 
Constataram, nas pesquisas em que adoptaram o modelo subcultural de Willis, 
a riqueza destes trabalhos mas, por outro lado, sentiram dificuldades em 
"encaixar" as vidas das raparigas nesta moldura masculina e, embora não o 
pondo completamente de parte, procuraram não se agarrar à noção de gang 
lad, mas antes a uma análise que tome em conta os papéis e as posições das 
jovens mulheres (Griffin,1 987). 
Sucintamente, as questões que se colocam então ao uso do conceito 
de cultura ou subcultura relacionam os seguintes aspectos fundamentais: 
- se se usa o conceito de cultura feminina, estamos a acentuar o 
patriarcado e a dominância das relações patriarcais, tratando o feminino como 
homogéneo (anulando as diferenças de classe e etnia) e dividindo o mundo em 
dois grupos: feminino e masculino. Situamo-nos no seio do debate da luta pela 
diferença. Nessa medida, as conceptualizações feministas serão 
predominantes na análise. 
- se se usa o conceito de subcultura, acentuamos a dominância da 
classe, o que tem correspondido à conceptualização de subculturas neutras 
(masculinas: classe trabalhadora, trabalho fabril, lazer espectacular de 
"desvio" ou violência, política), onde a questão das semelhanças entre as 
mulheres (e entre os homens) ficam ocultas e são vistas como "periféricas", 
"secundárias" ou "subordinadas" (necessariamente hierarquizadas como outra 
sub). Assim, a pesquisa e análise estará mais provavelmente influenciada pelo 
paradigma científico-teórico cultural dominante. 
No contexto da especificidade portuguesa e da nossa pesquisa, 
parece-nos preferível usar o conceito de cultura(s), tendo em conta que nos 
permite enfatizar o género, isto é, não descurar o que é comum às mulheres 
em geral (dominação patriarcal), assim como aos grupos sociais com fortes 
constrangimentos (trabalhadores, etnias...). Culturas juvenis femininas estão 
assim, relacionadas com a diferença, com a desvantagem, com a unidade 
entre as mulheres, naquilo que elas têm em comum. 
Este conceito é, assim, necessariamente plural (culturas femininas), 
permitindo evitar o biologismo ou universalismo que tem sido criticado no 
conceito de cultura feminina. Por outro lado, permite ultrapassar a neutralidade 
em termos de género que tem estado subjacente ao conceito de subcultura. 
Este enfoque impele-nos a evidenciar o género no contexto da classe. 
Doutro modo, correríamos o risco de ser a classe a determinar o género. O 
Chris Griffin refere, por exemplo, que não encontrou relação entre o facto de serem "boas" 
ou "más" raparigas e as atitudes face à escola e as expectativas em relação ao empreqo e 
trabalho (Griffin^ 987:21 8). 
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que está aqui em questão é tornar visível os constrangimentos de género, as 
produções específicas femininas, num quadro de relações de poder dentro 
dum grupo particular, situado numa determinada posição de classe, sem 
deixar de lado as questões comuns entre as mulheres, mas também as 
diferenças que entre elas existem. Assim, o conceito de classe entra aqui 
"pela porta traseira", (expressão de McRobbie,1 991 ), na medida em que 
estudamos culturas das raparigas da classe trabalhadora, "um dos sectores 
com menor poder na sociedade" (ibidem:37), e não de outros grupos sociais, 
o que se torna visível pelos seus percursos e experiências (e dos seus 
familiares), quer nas instituições que atravessam, quer nos "espaços 
primários" de vida que "habitam". Isto é, trata-se de salientar as experiências 
materiais e os "mapas de sentido" específicos e distintos das raparigas que 
estudamos. 
. A polémica do conceito de culturas femininas 
Adoptamos o conceito de culturas femininas, não esquecendo que 
algumas autoras teóricas feministas, como Madeleine Arnot (1993a), têm 
criticado a utilização deste conceito no singular. Argumentam que um tal 
conceito pretenderia traduzir uma cultura que se possa claramente identificar 
com todas as mulheres, supostamente consubstanciada em valores do mundo 
privado, habitualmente associados ao género feminino (Arnot,1993a). Para 
esta autora, este conceito torna-se problemático, porque "implica claramente 
argumentos biológicos, ou culturalmente essencialistas e universaliza o 
impacto do maternalismo de forma inaceitável" (ibidem:!^. 
A crítica de base de Arnot é a utilização das mulheres como uma 
categoria unitária. Refere que o feminismo liberal usou a categoria "mulher 
como indivíduo" e o feminismo radical construiu um novo sujeito - "a mulher 
como mãe". Um dos méritos do feminismo socialista foi mostrar que, entre as 
mulheres, também existem diferenças significativas, nomeadamente entre as 
da classe trabalhadora e as da classe média. Diferenças e relações de poder 
têm sido também realçadas entre as mulheres negras e as brancas da classe 
média (Arnot, 1 993a;22). 
Concordamos com Arnot que não existe um mundo privado feminino 
que só as mulheres podem compreender. Todavia, entendemos que o género 
tem sido construído socialmente, numa base hierarquizada e subordinada. Não 
se ignoram as diferenças entre as mulheres, tal como entre os homens, mas 
queremos destacar também as suas semelhanças, o que as torna uma 
categoria específica, adquirindo contornos específicos no interior e entre as 
classes e na relação com as etnias. 
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Argumentamos que as mulheres como mães têm sido construídas, não 
pelo feminismo radical, mas como mostra Anne Philips (1992), sobretudo pelo 
Estado (de que o EBE é um bom exemplo) que fomentou e sempre se serviu da 
providência privada das mulheres, substituindo-se, muitas vezes, ao "ganha 
pão masculino" em situações específicas como na guerra. Também Offe 
(1989) assinala o papel do Estado na construção de categorias atributivas 
(como desenvolvemos na secção seguinte), empurrando e "aconchegando" as 
mulheres para "instituições exteriores" ao mercado (família...), por estratégias 
de inclusão e exclusão das "instituições principais da sociedade" (escola, 
trabalho....), através do patriarcado e dos processos que Connell (1990) 
chama de masculinidade hegemónica, nomeadamente através da feminilidade 
enfatizada. 
Possivelmente, numa primeira fase, como referem Love et 3/.(1992) os 
estudos culturais feministas poderão ter envolvido alguma "essencialização e 
valorização ahistórica" do género (ibidem:21'1). A crítica feita a estes 
trabalhos inicais foi a de que eles pressupunham um trabalho segregado sobre 
as vidas dos homens e das mulheres. Todavia, esta crítica "ignorava o 
carácter consti tut ivo das relações de género" (/6:270), na medida em que na 
realidade social (trabalho pago, família, esfera pública v/s privada), homens e 
mulheres ocupam posições sociais específicas. Neste sentido, estes autoras 
salientam que esta fase da teoria cultural feminista teve méritos importantes 
para a teoria sociológica, na medida em que conseguiu: 
- mostrar o "impacto do género nas pesquisas e análises culturais"; 
- interrogar os paradigmas teóricos usados, centrados nos homens, 
numa concepção masculina de ciência e de conhecimento; 
- notar a premência de incluir, nos estudos culturais, os membros 
(femininos ou masculinos) "menos espectaculares das classes 
trabalhadoras"; 
- focar a pesquisa a favor da "ênfase nas actividades do dia a dia", 
mostrando como "as relações, experiências e representações dos 
lugares comuns da juventude estão relacionados com questões de 
masculino e feminino"; 
- evidenciar o reducionismo das visões elitistas das subculturas e as 
limitações de teorizar resistência, sobretudo como produção política; 
- mostrar que não há experiência universal na classe trabalhadora, nem 
resistência global de classe, nem nenhuma sororidade que transcenda 
classe, cultura, raça; 
- evidenciar o papel da escolarização na construção do género, 
nomeadamente através das culturas informais, o papel das ideologias e 
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práticas materiais na família e a forma como isso constrange a vida das 
mulheres; 
- chamar a atenção para a necessidade de se estudar os homens na 
vida familiar e na esfera da reprodução e de como isso é importante 
para perceber outros aspectos da cultura masculina e da situação de 
subordinação e dependência da vida das mulheres, evitando o 
problema de se estudar os homens apenas na esfera pública e ver as 
mulheres na esfera privada "ao serviço" dos homens. 
A problematização das experiências culturais das raparigas das classes 
trabalhadoras urbanas, objecto da nossa análise, impele-nos a pensar a 
possibilidade da existência de uma "cultura específica" - uma "cultura distinta" 
- usando, para isso, a aceitação, mas também a resistência, a fuga, o 
abandono, a luta e a transformação por um espaço de autonomia relativa nas 
suas vidas. Então, culturas juvenis femininas podem ser perspectivadas como 
o resultado da negociação de constrangimentos através de estratégias de 
consentimento, de revolta, de participação, de fantasia, de autonomia e de 
criação, pesando os riscos, mas também, as possibilidades das suas escolhas. 
Nas culturas fica o experiencial, os significados e a reconstrução nos seus 
próprios termos, como resultado da acção humana e dos processos 
est ru tura is . 
Depois de definida a nossa concepção de cultura, procuraremos na 
secção seguinte focar a problemática das relação entre a educação e do 
trabalho para as mulheres. Integorramos, assim, os efeitos da escolarização na 
vida das mulheres e a forma como o conhecimento, também aqui, tem falado 
apenas de transições (masculinas) da escola para o trabalho. 
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TRANSIÇÃO DA ESCOLA PARA O TRABALHO? 
2 . 1 . O debate acerca das relações entre a educação e o trabalho 
O debate em educação tem sido um debate masculino, mas a história 
da educação e as perspectivas feministas mostram como isso é um "falso 
neutro". Começaremos por sintetizar, numa primeira parte, as principais 
correntes da ciência social sobre a relação entre a educação e o trabalho e 
como elas têm incluído de forma secundária, a questão do género e, numa 
segunda parte, as principais perspectivas feministas sobre esta problemática 
■ O debate clássico: o falso neutro na ciência social 
Pensar teoricamente sobre quais as condições do contexto educativo 
que induzem as mulheres para determinadas opções educativas, profissionais 
domesticas ou outras, é a tarefa que nos propomos agora ao fazer uma 
revisão das pr.ncipais correntes que, em Educação, têm tratado a questão da 
transição da escola para o trabalho. 
Existe a ideia generalizada de que a educação é uma prioridade para o 
desenvolvimento individual e colectivo e de que, por isso, a escola deve 
preparar os jovens para o trabalho. Educar é visto como importante quer 
pelos jovens, quer pelos pais, políticos, empregadores, organizações dos 
trabalhadores, etc.. Esta ideia tem acompanhado o desenvolvimento da escola 
de massas, mas foi difundida sobretudo depois da 2a Guerra Mundial Por isso 
as relações entre a escola e o trabalho têm sido também centrais nas análises 
e debates políticos destes últimos 50 anos. 
Também na Sociologia da Educação, nos últimos tempos, tem sido 
explorada a ligação entre a Educação e o Trabalho, adquirindo maior 
importância as pesquisas sobre o trabalho. As preocupacãos com o aumento 
da industrialização foram o foco dos sociólogos, desde Durkheim até Parsons 
e Foucault. 
O debate, genericamente, tem-se situado na questão se a 
escolarização deveria ser justificada pela criação de valores republicanos tais 
como, espírito crítico, conhecimento, cultura, participação no processo 
democrático, ou se a função principal da escola se localiza numa maior 
aproximação com o mercado de trabalho. 
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Este debate teórico, político ou "prático" faz sentido e lembra que 
propósitos económicos têm contribuído e continuam a contribuir para modelar 
a escola. Contudo, as influências económicas não são as únicas na educação. 
Os objectivos económicos da educação, muitas vezes, estão em conflito com 
outros. É importante, pois, compreender este debate, mais do que negá-lo. É 
necessário, também, ver como o processo se iniciou, assim como perceber os 
detalhes que o têm enformado e, sobretudo, perceber a forma como as 
mulheres têm sido conceptualizadas e/ou escondidas nestes debates. 
Assim, a perspectiva funcionalista, cujo principal representante foi 
Parsons , tem tratado o mundo da escola e do trabalho numa forte 
interligação "funcional" entre as duas esferas: a educação mediaria a transição 
criando competências e valores similares aos requisitos necessários ao 
trabalho. As pesquisas com estes pressupostos tomam vários índices de 
características individuais (status sócio-económico, realização educacional, Ql, 
auto-conceito, medição de atitudes...) e mostram como são predictores de 
ocupações esperadas e garantia de mobilidade social31. 
O que mais tem sido criticado nestas pesquisas é o foco nas diferenças 
individuais e o facto de tomarem o mercado de trabalho como unitário, 
competit ivo e responsivo a características individuais. 
Por outro lado, esta perspectiva tem sido criticada, nomeadamente 
palas teóricas feministas, pelo lugar que atribui à mulher na sociedade e na 
educação e na família32, já que se defendia que a influência da mãe, quer 
como agente de socialização, quer como modelo, era crucial. Por isso, a 
educação das mulheres era justificada pelas suas relações com o trabalho 
doméstico. Assim, o lugar das mulheres na família era assumido e tido como 
30 
O trabalho de Parsons influenciou profundamente o pensamento funcionalista dominante 
nos anos 1960 e princípios de 70 e deu origem a trabalhos e pesquisas empíricas importantes 
sobre a mobilidade social, igualdade de oportunidades (Turner, 1 9 6 1 , por exemplo) e estimulou 
o desenvolvimento de políticas educativas, como os programas de "educação compensatória" e 
de "discriminação positiva" para as crianças da classe trabalhadora, tomando em consideração 
a sua situação de desvantagem e a necessidade de medidas específicas para suprir as suas 
lacunas (Halsey citado por Mónica, 1 981 ). 
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hsta visão sociológica foi a base para legitimar e fundamentar a meritocracia das sociedades 
industrializadas. As escolas ensinariam o que se deve saber para se ser bom na vida. Aqueles 
que são bons na escola seriam bons na esfera do emprego e nas outras esferas da vida social 
A escola, ligada com uma economia cada vez mais complexa, mais técnica e mais produtiva, 
produziria o aumento de trabalhadores educados que a economia requeriria. 
Parsons sobre as mulheres afirmou que: "o seu status adulto vai ser muito mais ligado com 
o casamento e a família. Esta expectativa para as raparigas deixa uma certa tensão para o 
currículo da coeducação com a relativa carência da diferenciação por sexo" 
(Parsons, 1959:217) . Aquilo que para Parsons era uma aparente contradição (posição 
"anómala" das mulheres) é explicado através de dois argumentos. Primeiro, as mulheres têm 
cada vez mais um papel na comunidade e no emprego pago e a escola é importante para 
preparar as mulheres para estes dois papéis. Segundo, "as mulheres educadas têm importantes 
funções como esposas e mães" (ib, ênfase no original), particularmente como influenciadoras 
das suas crianças, imprimindo-lhes a importância da educação (ib). 
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garantido e justif icado. A necessidade funcional da escola e os seus papéis 
domésticos resolviam o paradoxo da diferença de género. Estas perspectivas 
não deixam dúvidas acerca de como as mulheres são pensadas e construídas 
na escola com papéis diferenciados. 
O modelo funcionalista influenciou fortemente a chamada teoria do 
capital humano, que preconizava que os trabalhadores educados têm mais 
competências e são mais produtivos. Em consequência, as sociedades seriam 
mais produtivas e progressivas. Estes pressupostos moldaram a maior parte do 
movimento teórico e os textos políticos e económicos nos anos 60 e 70. 
Baseavam-se no optimismo e na versão meritocrática da educação e do local 
de trabalho, na harmonia entre os interesses individuais e colectivos, entre os 
empregadores e os empregados, entre os pais e os estudantes e a escola e o 
trabalho. Esta visão optimista por parte da teoria sociológica funcionalista e 
económica do capital humano acerca da escola e do trabalho prevaleceu na 
ideologia liberal na maior parte dos países industrializados. Acreditava-se no 
potencial da educação para o progresso e prosperidade económica. 
Contudo, nos anos 1970, com a persistência e agravamento das 
desigualdades sociais, emergiram movimentos sociais nas sociedades 
industrializadas (Estados Unidos, Inglaterra, França, etc.) que abalaram estes 
mitos de igualdade de oportunidades assentes na meritocracia, afirmando que 
o acesso à educação tinha provocado apenas pequenas mudanças na vida dos 
estudantes da classe trabalhadora. Simultaneamente, novos actores sociais 
aparecem na cena pública, contestando os fundamentos das políticas públicas 
e das análises funcionalistas, acerca da relação entre a escola e o mercado de 
trabalho. Criticava-se o argumento de que o problema estava localizado nos 
alunos e nas suas famílias e não na estrutura e organização social. 
Este novo movimento político, ideológico e teórico, vulgarmente 
denominado pelas teorias da reprodução, teve grande impacto, nomeadamente 
com os trabalhos de Althusser e, posteriormente, com a apropriação dos 
contributos de Gramsci. Estas perspectivas marxistas abalaram muitas das 
concepções dominantes acerca das relações entre a escola e o mercado de 
trabalho, ao assumirem a existência de um conflito fundamental entre o capital 
e o trabalho. A escola passa a ser pensada como uma agência de produção de 
trabalhadores - Aparelho Ideológico de Estado (AIE) - que contribui para 
produzir a aceitação e alienação da força de trabalho para a exploração no 
mercado de trabalho. É ela que reproduz as divisões de classe duma geração à 
seguinte, fazendo o processo aparecer como justo. As instituições educativas, 
nesta visão, reflectem a dominação de uns grupos sobre os outros. 
Talvez os mais influentes teóricos desta posição tenham sido Bourdieu 
e Passeron em França e os economistas-sociólogos americanos Bowles e 
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Gintis . Para estes autores, a escola legitimaria a desigualdade através de 
uma maneira ostensivamente meritocrática, ao direccionar, promover e 
distribuir os estudantes em distintas posições sociais na hierarquia das 
ocupações. 
Os processos de socialização e distribuição, realizados pela escola, são 
centrais para a teoria de Bowles e Gintis, tal como para Parsons, embora 
diferentemente. Para os primeiros, o que atravessa todo o sistema educativo é 
o julgamento meritocrático das capacidades e competências, aí gerado contra 
os jovens das classes trabalhadoras, assim como a inculcação ideológica de 
classe; para o outro, é o interesse da harmonia. Para os primeiros, a 
escolarização não reflecte as necessidades da economia produtiva, mas as de 
controlo da classe dominante e de selecção de alguns para os bons empregos 
e da maioria dos alunos para a exploração. O sistema educativo é visto como 
criado e controlado por aqueles a quem beneficia. Bowles e Gintis contestam a 
noção liberal de que a igualdade de oportunidades seja possível numa 
sociedade de classes. Afirmam que a escola é o resultado, não só da estrutura 
económica, mas também de lutas políticas e ideológicas (Mónica,1 981 )34. 
Embora Bowles e Gintis desafiassem muitas das crenças funcionalistas, 
na sua teoria da correspondência, mantinham-se as relações apertadas e 
necessárias entre a escola e o mercado de trabalho. Em vez da necessidade 
funcional, propunham como base de análise as relações de poder. A 
inevitabilidade das relações sociais existentes, entre educadores e estudantes, 
empregadores e empregados, só seria ultrapassada com uma política 
revolucionária. Mais ainda, esta análise levanta problemas na explicação da 
segregação e desigualdade na relação com o género. Os seus discursos são 
somente de desigualde de classe. 
33 
Bowles e Gintis em Schooling in Capitalism América (1976) afirmam: "a escola, nos EUA, 
joga um papel dual no processo social, produz mais valia, que é aproveitada, criada e 
expropriada. Ela incrementa competências técnicas e sociais e cria motivações apropriadas, 
aumenta a capacidade produtiva dos trabalhadores (Bowles e Gint is,1976:11). Argumentam 
também que a educação: "ajuda a difundir e despolitizar o potencial exploratório da relação de 
classe no processo de produção e isso serve para perpetuar as condições sociais, políticas e 
económicas, através das quais a porção do produto do trabalho é expropriada na forma de 
lucro... "(ibidem). 
34 
Muitos estudos, nesta perspectiva, desenvolveram uma explicação acerca dos mecanismos 
através dos quais a escola era usada para o controle social (Katz citado por Mónica, 1 9 8 1 ; 
Baudelot e Establet in Monica, 1981 ). Estudos sobre a sala de aula mostraram como os 
professores reforçavam a docilidade e conformidade social, mais do que a criatividade, 
independência e competência intelectual (Bourdieu e Passeron in Mo'nica,1 981 ). Também os 
estudos sobre as credenciais escolares mostravam como estas não funcionavam para predizer 
competências no emprego (Collins citado por Mónica,1 981 ). 
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O reducionismo destas perspectivas35, apontou para a necessidade de 
olhar para além das teorias da reprodução, focando mais de perto as relações 
entre a acção humana e a estrutura social36. A posição dos teóricos da 
reprodução não permite a compreensão do papel dos agentes históricos, nem 
da historicidade das estruturas. Como refere Gaskell (1992), esta visão não 
deixa espaço a ninguém para mudar, pensar, mover e lutar. 
Em réplica a esta corrente de pensamento, o sociólogo Anthony 
Giddens (1979) defendeu uma posição teórica de que "todos os actores 
sociais, mesmo os mais baixos, têm algum grau de penetração nas formas 
sociais que os oprimem" (citado por Gaskell,1992:22). Argumenta que as 
pessoas se encontram distribuídas de modos mais complexos do que uma 
simples correspondência e que os seus modos de agir incluem pressões e 
entendimentos contraditórios; mais ainda, que o poder nunca está total e 
claramente localizado num simples grupo, residindo nas interacções entre os 
diferentes grupos 37. 
Este autor chama a atenção para o facto de que os processos e as 
relações de poder são permanentemente negociadas: as escolas mudam, o 
trabalho muda. As escolas não são agentes, nem da classe capitalista, nem da 
classe empobrecida. São esferas de luta. Por isso, é necessário olhar de perto 
estas lutas, como são experienciadas e pagas, com que recursos, no que se 
acredita e porque se luta, o que é tomado por garantido e concedido. Mais 
ainda, é nesta conexão que se ligam, quer a pesquisa sociológica em 
educação, quer os professores, os estudantes, os pais, sendo todos estes 
agentes forças para comprender esta complexidade (Gaskell, 1 992). 
Também os chamados teóricos da sociologia crítica e da resistência, 
realizaram, no final da década de 1970, uma série de pesquisas no âmbito dos 
estudos culturais e da transição da escola para o trabalho, trazendo novos 
Mesmo Bowles e Gintis, mais tarde, reconheceram (1981) o reducionismo da suas 
perspectivas no trabalho de 1976 
3 6 c u 
Embora de menor importância para a questão em análise, não queremos deixar de referir um 
outro 'movimento da chamada nova sociologia da educação que surgiu em Inglaterra na década 
de 1970 (Young, por exemplo), que vem questionar a insuficiência das visões 
macrossooológicas (e também as metodológicas positivistas), defendendo uma 
m.crossociologia (etnometodologia) para pesquisar "os processos que dentro da sala de aula 
contnbuem para reproduzir as diferenças sociais de origem" (Mónica, 1981-20) Também e 
ainda em Inglaterra, surgem os importantes trabalhos de Basil Bernstein, sobre códigos 
linguisticos e mais tarde "sobre a forma como as ideias se estruturam, se distribuem e se 
reproduzem intergeracionalmente", considerando sempre a questão do poder (ibidem:2M 
Para Giddens, o professor, o estudante, ou o burocrata de Estado têm algum espaço já que 
as relações de poder: "são sempre bidireccionadas, independentemente do ponto em que um 
actor está subordinado numa relação. O próprio facto do envolvimento nessa relação confere 
um certo grau de poder sobre o outro. Aqueles que têm posições subordinadas no sistema 
socai sao frequentemente habilidosos em converter os recursos que possuem num certo grau 
G Ck0îtri0992S023)e 3 S C ° n d Í Ç Õ e S d e r e p r o d u < ; ã o d e s s e s ^s temas sociais." (Giddens citado por 
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insights, (como desenvolvemos em secção anterior). Willis (1977) mostra 
através do estudo dos lads da classe trabalhadora, como é que, num processo 
contraditório, a reprodução social é conseguida nas escolas e como é 
contestada38. 
0 estudo de Willis (1977) ocasionou, contudo, uma grande polémica 
na discussão feminista. Embora a questão em estudo fosse acerca dos rapazes 
da classe trabalhadora, na sua pesquisa, tal como referem Gaskell (1992) e 
McRobbie (1991), os lads aparecem ostensivamente misóginos e racistas39. 
O que nestas teorias fica por aprofundar é o lugar específico do 
género na educação e no trabalho. Neste sentido, focaremos seguidamente as 
questões deixadas em branco por estas pesquisas, procurando dar visibilidade 
ao debate e contributo das teóricas feministas, para fazer luz na compreensão 
da situação das raparigas, sobretudo as da classe trabalhadora que são, afinal, 
o alvo do nosso estudo. 
. O contributo das perspectivas feministas acerca da educação e do 
trabalho das raparigas 
Pode dizer-se que, genericamente, as teorias anteriores tomaram o 
género como irrelevante, nomeadamente na relação entre a escola e o 
trabalho. A desvantagem das mulheres no local de trabalho tem sido bem 
documentada nos anos recentes, sobretudo depois da década de 1980. As 
mulheres ganham cerca de 7 0 % do salário dos homens e estão em menor 
38 
Este autor começa com a seguinte observação no seu livro Learning to Labor: "A coisa 
difícil de ser explicada acerca de como os jovens da classe média obtêm emprego de classe 
média é porque os outros deixam que isso aconteça. A coisa difícil de explicar acerca da forma 
como os jovens da classe trabalhadora acabam em empregos de classe operária é porque eles 
próprios deixam que isso aconteça com eles. É demasiado fácil dizer simplesmente que eles 
nao têm escolha (...) Não há nenhuma coerção física evidente, existindo até mesmo um certo 
grau de auto-condução. Isto ocorre apesar das baixas recompensas atribuídas ao trabalho 
manual, da sua definição social como indesejável e da sua crescente e intrínseca falta de 
sentido. Numa palavra, da sua localização ao nível mais baixo da sociedade de classes" 
(Willis, 1991:1) . 
Como refere Ângela McRobbie (1991) Willis viu, neste grupo de rapazes, potenciais 
resistentes à sociedade burguesa, deplorando o seu racismo e sexismo. Mais ainda, "a imagem 
sexual é usada constantemente pelos lads, de um modo que insulta e agride as mulheres" 
(/0,1991:41). Esta autora escreveu: "o que falta a Willis confrontar é a «violência 
subalfinetada» e comentar a extrema crueldade da sexualidade ofensiva dos lads O que é 
central para uma leitura do ponto de vista das mulheres fica tangencial no texto e é visto como 
incorporado na análise da reprodução de classe" (ib). Willis demonstra como é que os lads 
defmem^a sua^superioridade para com as raparigas, colocando-as em duas categorias, a "boa 
rapariga" e a "rapariga fáci l" e que a passagem de uma situação a outra é decidida por eles 
(ib). 
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percentagem no trabalho pago em relação àqueles40. Mais ainda, trabalham 
pouco em empregos considerados masculinos e ocupam outros considerados 
tipicamente femininos. São secretárias, enfermeiras, professoras, 
administrativas, educadoras, trabalhadoras sociais, operárias das fábricas de 
vestuário, mulheres a dias, cozinheiras. Não são gestoras, técnicas, 
carpinteiras.... Têm responsabilidade no trabalho doméstico não pago e 
aguentam e educam as crianças. Experimentam pouco poder e autonomia no 
seu trabalho. 
Muitas estudiosas feministas tomaram como central os assuntos de 
género para compreender todos os aspectos da vida social, analisando a 
socialização das jovens e as posições das mulheres no trabalho. Interrogavam-
se sobre a razão da posição subalterna das mulheres no mercado de trabalho. 
Perguntavam quais as condições sociais que reproduzem a desigualdade de 
género e quais são aquelas que podem ser mudadas? 
Para responder a estas questões, as teóricas voltaram-se para 
algumas análises sociológicas sobre a educação e o trabalho, pensando a 
escolarização à luz da experiência das mulheres (ver Arnot l 993a; Walby,1996 
e 1990) Oa^kley y1992, entre muitas). Pode dizer-se que, em termos gerais, a 
teoria feminista liberal tende a adoptar a visão funcionalista, para assumir que 
o problema não está tanto no mundo do trabalho, mas no facto de se exigir 
igualdade e que as mulheres saibam aproveitar esse espaço. 0 problema da 
escola seria o da existência de um currículo tradicional e, daí, a sua ênfase nas 
reformas a nível central, em nome da igualdade dos sexos, mobilizando-se 
assim numa campanha activa pela maior participação das mulheres na esfera 
pública, seguindo disciplinas e cursos vocacionais não tradicionalmente 
femininos e mudando as atitudes face ao seu papel da sociedade 
(Arnot ,1993a:15). 
A posição das mulheres nos sistemas educativo e de trabalho é vista, 
não como um problema estrutural, antes ao nível das crenças e dos pré-juízos 
e ainda das atitudes sexistas "tradicionais" e "irracionais" das pessoas (ver 
Quadros, Anexo I). Por isso, as desigualdades na escola poderiam ser 
ultrapassadas pelo maior envolvimento dos professores e dos estudantes 
numa estratégia, que Arnot chama, de estratégia desgenderizadora (ib). 
Por seu turno, as feministas socialistas (ou marxistas) rejeitam a noção 
e o ponto de vista unitário de "mulher" e argumentam que classe, tal como o 
género, molda o mundo e que o poder deve ser redistribuído mais igualmente 
Em Portugal (Continente) no ano de 1993, a remuneração média mensal de base das 
mulheres era de 7 6 , 1 % da dos homens (CIDM.1994). Um dado significativo no mesmo período 
é, por exemplo, a taxa de actividade feminina que era de 4 2 , 3 % e a masculina de 56 ,7%. 
Também as taxas de desemprego das mulheres, no mesmo período, eram superiores (7,5% 
para 6,2%). 
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por todos. Consideram a desigualdade de género derivada do capitalismo e 
algumas autoras rejeitam o conceito de patriarcado como um sistema 
independente. Considera-se também, nesta corrente, que a subordinação das 
mulheres está, sobretudo, relacionada com a família ou com o nível da 
ideologia, já que se parte do princípio que as relações de classe e a exploração 
económica de uma classe pela outra são as características principais da 
estrutura social e que tal determina a natureza das relações de género41. 
Contudo, Barrett (1979; 1980), situando-se nas teses marxistas 
feministas, recusa-se a ver a opressão das mulheres apenas em termos das 
supostas necessidades do capitalismo. Mais ainda, afirma que, embora a 
opressão das mulheres não resulte do capitalismo, o desenvolvimento deste 
tem conduzido a uma situação na qual a opressão das mulheres tem, de facto, 
uma base material nas relações capitalistas contemporâneas. Apesar disto, 
esta autora acaba por atribuir à ideologia e à família a crucialidade dos 
factores de dominação (Barrett in Walby,1 986:21). 
As teses feministas marxistas proporcionaram um importante debate 
sobre o trabalho das mulheres casadas, ao conceptualizarem a sua posição 
material, tentando analisar o trabalho doméstico dentro do capitalismo. 0 
debate é conduzido dentro da teoria marxista sobre o valor. Contudo, as 
autoras têm tido diferenciadas posições sobre se o trabalho doméstico é 
produção, reprodução, consumo ou circulação, ou se ele é produtivo, 
improdutivo ou não produtivo de valor e de mais valia42. 
Por sua vez, as teóricas feministas radicais assumem que a dominância 
dos homens molda um mundo a seu favor - "mundo patriarcal" - e 
No que diz respeito a uma análise do trabalho, para esta corrente, a dominação das 
mulheres pelos homens é o produto da dominação do capital sobre o trabalho (ver Quadros em 
Anexo I). As suas análises têm subjacentes as teses de Marx sobre a "desqualificação 
progressiva do trabalho" e do "trabalho feminino como tampão da mão de obra masculina -
exército de reserva" (Beechey,1987) para explicar a posição das mulheres nos níveis mais 
baixos da hierarquia no trabalho. 
42 
Jean Gardiner argumenta que o capitalismo beneficia da existência de trabalho doméstico, já 
que permite ao capital pagar salários mais baixos porque não incorpora os custos reais com a 
reposição diária da força de trabalho (citada por Beechey,1987). Seccombe afirma que ele "é 
inequivocamente trabalho, porque contribui para reproduzir a força de trabalho numa base 
diária e geracional", sendo os produtos deste trabalho a força de trabalho do marido, da própria 
mulher e das crianças. Outras autoras analisam o trabalho doméstico como trabalho 
(Himmelweit et ai., 1977) porque produz valores de uso para consumo imediato. Fee, refere que 
ele apenas diz respeito ao consumo imediato e que não é produção. Para Smith o trabalho 
doméstico, embora necessário à existência da produção capitalista, está fora do modo de 
produção capitalista (citadas por Beechey,1978). Outros autores têm discutido sobre se ele 
produz valor ou mais valia. Delia Costa diz que não produz valor porque é tão importante ao 
funcionamento do sistema capitalista que está incorporado no capital. Por sua vez, Seccombe 
diz que é valor porque é incorporado no capital através da força de trabalho do marido. A ideia 
é de que o trabalho realizado pela esposa completa o trabalho necessário para a produção de 
uma mercadoria e, portanto, faz parte do valor da força de trabalho em si próprio, ou seja do 
valor da reprodução. Em oposição, outros autores argumentam que ele não é directamente 
trocado no mercado (citadas por Sylvia Walby.1 986:1 6-1 7). 
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argumentam que o ponto de vista das mulheres deve ser articulado e avaliado 
para transformar a organização da sociedade. Defendem que é preciso desafiar 
a dominância da experiência masculina e a dinâmica do poder, através de uma 
estratégia de "armar" (empowering) as mulheres, eventualmente, pela defesa 
de uma educação separada. O problema destes estudos é a sua visão unitária 
que, muitas vezes, não toma em consideração as diferenças entre as 
mulheres, motivadas pela classe social, etnia, etc. (ver Arnot,1 993a:4). 
Então, diferentemente das correntes teóricas feministas anteriores, as 
perspectivas radicais vêem a desigualdade das mulheres como resultante 
apenas do patriarcado (ver Quadros Anexo I). Entendem que as mulheres são 
uma classe oprimida pelos homens e que todas as outras formas de 
dominação na sociedade derivam desta primeira e fundamental forma de 
opressão (Kate Millet citada por Walby,1990) já que as relações patriarcais se 
combinam com todas as esferas da vida e estão, portanto, em toda a parte -
instituições políticas, económicas, culturais, sexualidade43. 
O grande mérito das feministas radicais foi o de trazer para a 
discussão pública questões que estavam confinadas ao espaço privado 
(sexualidade, violência, prostituição). A sua grande limitação é a do pouco ou 
nenhum relevo dado à articulação entre o patriarcado e o capitalismo e a 
forma como estes dois sistemas vão enformando as relações de género. O seu 
contributo para a compreensão da posição das mulheres no trabalho é também 
bastante restrito, dado o enfoque privilegiado no sistema patriarcal como 
explicação máxima da desigualdade social. 
Mais recentemente, as teóricas feministas negras chamam a atenção 
para as diferenças raciais e étnicas e têm enfatizado que diferentes mulheres 
têm vidas diferentes. "Mulheres" não é uma categoria unitária e se é usada 
como categoria unitária serve para esconder a experiência de mulheres 
minoritárias (Hooks,1984, Phoenix, 1992). Para o estudo da escola e do 
trabalho, os aspectos do poder e as diferenças culturais também afectam a 
organização, neste caso da escola e do trabalho. 
Esta passagem pelas principais correntes sobre a relação entre a 
educação e o trabalho permite-nos reflectir, em termos gerais, a ausência ou 
43 
MacKinnon (1982), por exemplo, considera que a sexualidade constrói o género e que o 
assédio sexual, a pornografia, a violação e a prostituição, são processos sociais e não 
biológicos. Ass im, as mulheres seriam definidas em oposição aos homens, já que estes são os 
expropnadores da sexualidade das mulheres. Contudo, não toma em consideração a divisão 
sexual do trabalho como um factor de direito próprio, afirmando que o t raba lhoé o reino de 
uma análise marxista de classe. Genericamente, os trabalhos das feministas radicais chamam a 
atenção para o significado e complexidade das mediações sociais à volta da biologia da 
reprodução (Firestone), da violação (Brownmiller), da prostituição e da pornografia (Kate Millet) 
(ver Humm,1989) . Contudo, estes trabalhos pecam por serem bastantes "descrit ivos" e 
mtu.t ivos" (Walbv, 1986:22) e estarem imbuídos e restringidos a uma tónica biologista e não a 
uma teoria das relações patriarcais em geral. 
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secundarização das mulheres nas ciências sociais "neutras" e a sua 
visibilidade nos estudos feministas. Estas últimas, de diferentes formas, 
apontam para a desvantagem das mulheres nas instituições, na esfera da 
produção e do trabalho não pago no lar e para a centralidade do patriarcado 
nas diversas esferas da vida social (incluindo a sexualidade, casamento, etc.). 
Como o nosso objecto de estudo trata dos percursos e subjectividades 
das raparigas da classe trabalhadora urbana, parece não se poder falar 
simplesmente de "transição da escola para o trabalho". Assim, o lugar da 
estrutura de classe e da estrutura patriarcal no trabalho assalariado torna-se 
crucial para compreender a problemática das diferentes "transições" para as 
raparigas, o que abordaremos seguidamente. 
. Género e patriarcado como teoricamente significativos para 
compreender o trabalho das mulheres 
Para além das quatro correntes feministas que têm animado o debate 
sobre a educação, trabalho e género e que têm tomado este último conceito 
como teoricamente significativo para explicar a situação da desvantagem das 
mulheres, um outro conjunto de teorias feministas tem conceptualizado o lugar 
do trabalho pago nas vidas das mulheres e que Sylvia Walby44 classifica de 
teorias do sistema dual. Estas teorias têm em comum tratarem a dominação 
das mulheres como derivada duma relação entre duas estruturas: patriarcado e 
capitalismo. Contudo, dentro desta perspectiva, esta autora evidencia três 
movimentos teóricos. 
Em primem lugar, uma visão que toma o capitalismo e o patriarcado 
fundindo-se num sistema patriarcal capitalista. Estes dois componentes 
encontram-se de tal maneira articulados, como se estivessem "fundidos", num 
sistema patriarcal capitalista - "relação simbiótica" (Eisenstein citada por 
Walby,1990)4 5 . 
Walby é uma das autoras feministas que mais se tem dedicado a fazer uma revisão crítica 
das diversas perspectivas teóricas feministas sobre o trabalho pago, tendo produzido diversos 
trabalhos importantes sobre esta questão. Na sua obra Patriarchy at Work (1986), assinala 
que, muitas vezes, nos debates teóricos é usada a dicotomia entre feministas radicais e 
feministas socialistas e marxistas, que tem o efeito de fazer esquecer alguns trabalhos 
importantes que não estão em nenhuma destas classificações. Por isso, sugere uma outra 
classificação que dê conta das diferentes reflexões, apresentando outras nuances das teorias 
feministas do sistema dual. 
Para esta perspectiva, produção e reprodução fazem parte do mesmo processo, pelo que as 
diferenças de género são inseparáveis da organização das estruturas de classe: o patriarcado 
contribui especialmente para o sistema de ordem e de controle, enquanto que o capitalismo 
providencia um sistema ecomómico dirigido para perseguir o lucro. As mudanças numa parte 
deste sistema patriarcal causam mudanças na outra parte. Eisenstein argumenta que o 
capitalismo necessita das relações patriarcais para sobreviver e vice versa (citada por 
Walby,1986). 
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A segunda visão do sistema dual toma capitalismo e patriarcado como 
dois sistemas distintos e autónomos, analiticamente distintos, mesmo que 
interrelacionados (Hartmann, Mitchell citadas por Walby,1 990). Estas autoras 
diferem, contudo, no seu modo de separação do patriarcado e do capitalismo. 
A diferença é que umas falam de níveis diferentes da formação social 
(económico, político, cultural, inconsciente, ideológico...), enquanto que 
outras falam de estruturas (trabalho pago, trabalho doméstico, violência, 
Estado...)46. 
As críticas apresentadas a estas perspectivas do sistema dual, por 
algumas autoras (Walby e Young, por exemplo), dizem respeito à 
subvalorização das tensões entre patriarcado e capitalismo e à pequena 
especificação das diferentes estruturas do patriarcado (Walby,1986 e 1990). 
nomeadamente a sexualidade e violência no trabalho* (Walby, 1 990). 
Assim, a terceira posição é uma via dual alternativa que salienta a 
autonomia relativa dos dois sistemas capitalista e patriarcal, cuja relação é de 
articulação e interdependência sujeita a tensões e conflitos, defendida por 
Sylvia Walby. Esta corrente vai sobretudo evidenciar a necessidade de analisar 
o trabalho assalariado como forma de entender a desigualdade de género nas 
sociedades contemporâneas. O patriarcado nestas sociedades não é o único 
modo de produção, mas existe sempre em articulação com outros, 
nomeadamente com o capitalista. Por isso, Walby (1990) defende que: 
"a divisão de género deve ser compreendida hoje, no resultado da articulação das 
estruturas patriarcais, capitalistas e étnicas (...) e que a causa da desigualdade de 
género requer a intersecção desses três sistemas" (/ò:69). 
Mitchell , por exemplo, discute o género em termos da separação entre os dois sistemas, no 
qual o nível económico é comandado pelas relações capitalistas e o nível do inconsciente e do 
ideológico pelo patriarcado. Mas, para Hartmann, as relações patriarcais não operam ao nível 
do inconsciente, antes ao nível material da expropriação do trabalho das mulheres pelos 
homens. Esta autora argumenta que o trabalho de casa e o trabalho pago são dois lados 
importantes da exploração das mulheres pelos homens, duas formas que se reforçam 
mutuamente: no campo do trabalho pago, a segregação das mulheres é usada pelos homens 
para manter o acesso aos melhores empregos para si próprios e, para além disso, as mulheres, 
mesmo que tenham emprego, trabalham mais em casa do que estes. Segundo a mesma autora, 
estas duas formas de expropriação tornam as mulheres vulneráveis na família (casamentos de 
arranjos, aceitação da sobrecarga de trabalhos e serviços domésticos) e, simultaneamente, dá-
Ihes desvantagem no trabalho pago. Hartmann argumenta, também, que o patriarcado não é 
novo. Antecede o capitalismo e é distinto de sociedade para sociedade. Ela apoia a sua ideia 
dizendo que, historicamente, as mulheres têm sido excluídas dos melhores empregos por 
trabalhadores organizados, em alguns casos com apoio do Estado. Refere que o capital 
beneficia da subordinação das mulheres pelos homens e que os estes utilizam as relações 
capitalistas para a subordinação das mulheres (Hartmann, 1979a citada por Walby, 1986:89). O 
seu trabalho é uma contribuição importante para o debate teórico alargado sobre o patriarcado 
e a situação das mulheres. 
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A autora vai sobretudo desenvolver uma nova teoria de patriarcado47, 
na base do trabalho de Delphy (1977) argumentando a existência de um modo 
de produção patriarcal, analiticamente independente do modo de produção 
capitalista. Refere que o conceito de modo de produção patriarcal é 
indispensável para uma teoria da exploração das mulheres pelos homens, 
independentemente da exploração dos proletários pelos capitalistas. O seu 
modelo perspectiva, então, a existência de um conjunto de relações patriarcais 
relativamente autónomas que se relacionam de determinada maneira com o 
capitalismo (Walby, 1986:2). Esta autora integra os contributos das duas 
perspectivas do sistema dual, identificando, assim, o conjunto das estruturas 
patriarcais que compõem o modo de produção patriarcal: o trabalho pago; o 
trabalho doméstico; o Estado e as instituições culturais (religião, educação, 
mass média) a sexualidade (heterossexualidade obrigatória) e a violência 
masculina. 
Numa "hierarquização" de estruturas, quando o sistema de relações 
patriarcais está em articulação com o sistema de relações capitalistas! as 
relações patriarcais no trabalho pago são, só por si, suficientes para explicar a 
retenção das mulheres como trabalhadoras não pagas no lar. A violência 
masculina, a sexualidade e outros aspectos da sociedade, embora tenham um 
certo grau de autonomia e significância, têm menos importância do que as 
duas primeiras esferas de relações patriarcais mencionadas fib:50 e 51). 
Diferentemente da maior parte das autoras que têm defendido a 
centralidade do trabalho doméstico sobre a desigualdade no trabalho pago, 
Walby (ib) argumenta pela centralidade do trabalho pago na explicação da 
situação subalterna das mulheres em todas as esferas. 0 enfoque no trabalho 
pago para explicar a divisão desigual de género baseia-se em pesquisas 
históricas das diversas medidas de controle (rígidas ou mais ocultas)48, nas 
Walby tem então um conceito de patriarcado como um sistema de estruturas 
interrelacionadas, através das quais os homens exploram as mulheres. Esta definição engloba 
um sistema de relações sociais mais do que indivíduos, assumindo que é a um nível do 
sistema social que as relações de género podem ser explicadas, e não ao nível dos homens 
mdividua.s, nem de instituições sociais discretas" (/0,1986:53). Na articulação entre o 
patriarcado e a sociedade de classes, homens individuais podem viver numa posição 
subordinada face às suas esposas, ou a uma mulher empresária, ou a uma mulher que ocupe 
um alto cargo político. Importa relembrar que o conceito aqui usado implica uma totalidade de 
estruturas, processos, relações ideológicas, e que pode não benificiar nem os homens nem as 
mulheres, nem as crianças. 
48 
As formas de controle, segundo Walby (1986), incluem: a não admissão de mulheres em 
dispositivos de formação e em graus universitários que são condição para desempenhar 
determinados lugares ocupacionais (ver por exemplo Andrews, 1918; Cochburn 1981 
OaKley,1976); a restrição da pertentagem das mulheres em certas ocupações; a discriminação 
em contratos (empregos); a práticas que reduzem ou eliminam o número de mulheres numa 
ocupação particular (Bergmann, 1980a); a expulsão de mulheres duma ocupação ou a redução 
dos seus direitos quando casam (Scharf,1980); o despedimento das mulheres, em particular 
das mulheres casadas (Mackay et ai., 1971); o despedimento ou redução para trabalhos a 
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quais as mulheres têm sido alvo de exclusão no trabalho, por agentes onde os 
homens estão bem representados49 e têm sido levadas a cabo em diferentes 
contextos sociais e épocas históricas variadas, desde o início do capitalismo50. 
Ela acrescenta que estas "exclusões práticas" são de dois tipos: quer através 
da restrição à entrada para ocupações particulares, quer através de modos de 
expulsão das mulheres, mais do que de homens, de certas ocupações" (ib). 
Assim, a desigualdade aparece como o resultado das lutas 
desenvolvidas no emprego e que têm tido como finalidade, ou a exclusão das 
mulheres de determinadas áreas de trabalho, ou a segregação, sendo 
colocadas nos graus mais baixos. Tais lutas assentam na estereotipia e no 
contexto de cada nova reestruturação. Esta autora propõe que as relações 
entre o sistema capitalista e patriarcal devam ser vistas como históricas, 
espaciais e temporalmente em conflito - "análise das tensões teóricas e 
empíricas", já que "não há lutas resolvidas de uma vez por todas, nem para 
toda a parte. Elas são localizadas espacial e temporalmente: numa ocupação, 
numa indústria particular, nos momentos em que há mudanças no sistema 
produtivo (inovações técnicas, mudanças no mercado do consumo ou na 
economia de uma forma global)" (Walby,1 986:293). 
Esta perspectiva é crucial no nosso estudo, na medida em que permite 
salientar que a posição segregada das mulheres no trabalho pago explica em 
grande medida a sua situação de dependência, o que tem consequências na 
esfera doméstica, nas culturas locais e também nas culturas informais, nas 
possibilidades ou não de autonomia financeira e emocional. Assim, o que 
pretendemos com esta revisão teórica é tomar em consideração as "ordens" 
sociais que atravessam os diferentes contextos e que são componentes 
importantes das experiências das jovens em estudo. 
Em suma, procuramos interrogar as teorizações mais clássicas acerca 
da relação entre a escola e o trabalho, desde o pensamento funcionalista, ao 
da reprodução e da teoria crítica. Num segundo momento, trouxemos os 
contributos das correntes que tomam o género como teoricamente 
significativo para a compreensão dos sistemas educativo e de trabalho. 
Seguidamente, introduzimos o contributo das teóricas feministas do sistema 
dual, nas suas diferentes nuances, a fim de evidenciar a necessidade de 
tempo parcial que antes prenchiam a tempo inteiro (Connelly, 1978); a expulsão de mulheres de 
certas ocupações por acçõeys legislativas (Andrews.1981; Humphries, 1981); a restrição e a 
redução em horas de trabalho, por exemplo, no Factory Acts no sé. XIX. 
Os agentes encarregues destas práticas incluem: homens das uniões sindicais 
(Hartmann, 1979,1981), outras organizações dominadas por homens (OaKley,1 976; Hrenreich 
and English, 1979), empregadores (Bergmann,1 980) e o Estado (Andrews, 1 981 ; Humphries 
1981). 
50 
Walby fala do viés sistemático que o Estado tem pela defesa do género masculino na maior 
parte das suas políticas. 
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compreender a desigualdade e a desvantagem das raparigas no seio de uma 
sociedade, conceptualizada como estruturada na base duma articulação 
dinâmica e com relativa autonomia das relações capitalistas e patriarcais. Com 
base neste quadro conceptual de natureza mais estrutural, procuraremos 
seguidamente conceptualizar a importância dos processos sociais (histórica, 
espacial e temporalmente em tensão e conflito) que atravessam actualmente a 
construção das diferenças de género nos contextos educativos e de formação 
e de trabalho. 
2.2. A igualdade de oportunidades para as raparigas no contexto da 
"revalorização das vias vocacionais" 
Historicamente, no debate sobre a educação desde o séc XIX, o 
conceito de igualdade de oportunidades tem estado sempre presente 
(Coleman,1972). A questão é se a igualdade de oportunidades é melhor 
conseguida através de uma educação pública comum (obrigatória, laica, 
gratuita, igual para todos e na mesma escola), ou se é melhor obtida com um 
currículo diferenciado (Coleman, 1 972: 234; Stoer e Araújo, 1 992)51 . 
Para a nossa problemática, esta entrada é importante na medida em 
que se trata de um debate que, por um lado, atravessa actualmente o campo 
educativo, tendo implicações claras nos percursos de educação/formação das 
raparigas alvo do nosso estudo e, por outro lado, permite evidenciar o seu 
falhanço na conceptualização da experiência das mulheres da classe 
trabalhadora. Assim, abordaremos alguns dos contornos das políticas 
educativas portuguesas dos anos 1980/90 e a forma como têm construído as 
Coleman (1972) refere que, nos USA, igualdade de oportunidades representa, desde o 
início, uma educação igual para todos, um currículo comum, independentemente da origem 
social das crianças e, nesse sentido, o conceito incluiu sempre uma tendência para a igualdade. 
Teve, no entanto, diversas etapas a sua aplicação: a primeira foi a noção de que as crianças 
deviam ser abrangidas pelo mesmo currículo e na mesma escola; a segunda, que as diferentes 
crianças deviam ser preparadas para diversos futuros ocupacionais e, por isso, estar sujeitas a 
currículos diferenciados; a terceira, foi a de proporcionar condições iguais, mas em escolas 
separadas (ex: a situação dos negros); a quarta, consistiu no f im da separação racial - a partir 
de 1954 (ibidem:236), trazendo para o debate os efeitos da escola, ou seja, o problema dos 
resultados. Uma nova ideia fo i , então, introduzida: a igualdade de oportunidades não tem a ver 
apenas como o acesso, mas também com os efeitos da escolarização, isto é, os resultados. 
Por sua vez, o mesmo autor refere que, em Inglaterra (e também noutros países do centro 
europeu), "igualdade de oportunidades" refere-se, desde o início, apenas, à oportunidade de 
acesso à educação, e não a oportunidades de educação igual, implicando, portanto, sistemas 
diferenciados segundo as classes sociais. Isto aconteceu como resposta, por um lado, às 
crescentes necessidades de mão de obra que a rápida industrialização exigia e, por outro, aos 
interesses das famílias das classes dominantes que não queriam perder o seu status (/6:1968). 
Também, Turner (1961) refere que a educação em Inglaterra tem significado mobilidade 
herdada (sponsored mobility) e nos Estados Unidos mobilidade conquistada (contest mobility). 
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categorias atributivas - jovens, mulheres da classe trabalhadora, nesse 
contexto. 
Assim, em Portugal, volvidos os anos da educação do Estado Novo em 
que a escola não se estendia a toda a população portuguesa, sobretudo além 
da escolaridade primária, seguiram-se os anos do período revolucionário de 
1974/75, em que a igualdade de oportunidades, através de uma educação 
comum e democrática, era a palavra de ordem para o sistema educativo (ver 
Stoer,1994). Esta igualdade concretizou-se, por exemplo, na implementação 
do ensino unificado e no encerramento das escolas industriais, comerciais e de 
formação feminina, consideradas discriminatórias. A partir da década de 1980, 
alguns cientistas da educação têm produzido análises importantes falando da 
"versão portuguesa" do novo vocacionalismo (Stoer, Stoleroff e Correia, 1 990; 
Stoer,1994} Stoer e Araújo,1992), concretizada nas Reformas Carneiro (já 
precedida da Reforma Seabra). Este debate não aparece isoladamente em 
Portugal. Está na ordem do dia também nos países europeus e relaciona-se 
com a crise de emprego, iniciada nos anos 1970. Debaixo da alegada 
racionalização dos recursos é, assim, paulatinamente restaurada a dualidade 
entre o ensino geral e o técnico-profissional, adaptados a diferentes 
"vocações", encaminhando desde cedo uma parte dos alunos para a "vida 
activa" ou para estudos curtos e para os estudos longos os que supostamente 
possuem mérito bastante (Grácio,1981). Assiste-se, portanto, a uma 
"revalorização simbólica do campo" do ensino técnico-profissional 
(Correia,1994:18), com os argumentos de que, por um lado, a igualdade seria 
melhor conseguida através da diferenciação do sistema educativo e que, por 
outro, a escola beneficiaria com uma maior aproximação ao mercado de 
trabalho. Também se defende que o problema do mercado é um problema 
relacionado com as qualificações que contribuiriam para a modernização da 
economia (Stoer, Stoleroff e Correia, 1990). Na base destes argumentos de 
modernização do sistema educativo, é introduzida a diferenciação no Ensino 
Secundário: a via vocacional (ou ensino tecnológico e profissional) a par da 
"via nobre" ou via educacional52. Paralelamente, surge também uma nova 
oferta estatal de formação: os programas de Formação Profissional de "longa 
duração" , impulsionados pelo IEFP, nomeadamente através da Lei da 
A concretização desta "nova era" adquire expressão com a criação do GETAP que se torna 
o organismo educativo estatal impulsionador do Ensino Técnico-Profissional e das Escolas 
Profissionais, sendo estas últimas da iniciativa da "sociedade c iv i l " . 
53 
O sentido de "formação longa" tem-se baseado na correspondência com a duração de um 
ciclo escolar (normalmente de três anos), na base da lógica anunciada de "equivalência", ou ao 
9o ano ou ao 12° ano, consoante o grau de escolaridade de partida. "Formação curta" diz 
respeito a acções por períodos geralmente inferiores a um ano, embora possa ir até um ano e 
meio. Esta formação situa-se na continuação da lógica da formação profissional acelerada, 
instituída a partir dos anos 60, criada para responder à necessidade de formação de mão-de-
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Aprendizagem"4. Esta modalidade de formação constituiu-se numa alternativa 
a escola para os jovens que abandonaram o sistema educativo com a 
escolaridade básica (na época 6o ano de escolaridade), ou com o ensino 
unificado - 9o ano (e que hoje constitui a escolaridade básica). O currículo 
destes cursos é baseado na modalidade de formação em alternância, isto é, 
inclui estágios em empresas ao longo do período de formação, a par com uma 
Formação de Base e Formação "simulada" do posto de trabalho. 
Em simultâneo com as duas instâncias de educação/formação atrás 
referenciadas, coexiste uma vasta gama de programas e projectos de 
formação profissional financiados pelo IEFP (e alguns da sua responsabilidade), 
bem como pela UE (HORIZON, NOW, PETRA, EUROFORM, etc.), basicamente 
destinados aos grupos ditos "desfavorecidos" e "desqualificados", oferecendo 
modalidades de formação, normalmente de "curta" duração. Muitos destes 
projectos são iniciativas de formação desenvolvidos por entidades públicas 
(CORN, MAP, CRSS, Autarquias, etc.) e "privadas" (IPSSs, Sindicatos, Uniões 
de Sindicatos, empresas, etc.), que foram e estão ainda a ser introduzidas no 
campo da formação, através de vários esquemas de financiamento público. A 
par do que poderíamos chamar de diversificação das modalidades de 
educação/formação, assiste-se concomitantemente à "introdução do mercado" 
na educação, a pretexto da valorização da sociedade civil. Correia (1994) 
considera, também, que se estão a criar 
"mecanismos de microregulação em que se responsabiliza a chamada sociedade civil 
na procura de soluções educativas adequadas, (...) pela quase-estruturação de 
espaços de transição profissional, (...) onde a acção conjunta do Estado, dos 
Sistemas de Formação e Associações Empresariais, possibilitam o trânsito dos 
indivíduos entre situações de emprego, desemprego e formação" {ibidem:!7-18). 
Isto constitui, na opinião deste autor, uma resposta à instabilidade e 
não uma sequencialização para o emprego (ib). 
Genericamente, estes dispositivos de formação profissional - Via 
Técnico-Profissional / Escolas profissionais; Formação Profissional em 
Alternância; e as outras modalidades de formação curtas - constituem-se em 
canais que ocupam o campo da transição ou, como alguns preferem dizer, da 
Inserção Profissional, "macroregulados" pelo Estado. O objectivo/finalidade 
deste conjunto de medidas estatais parece ser o de canalizar directamente 
camadas de jovens para um esquema de saída para o mercado de trabalho e, 
assim, desviar (descongestionar) a pressão sobre a entrada para o ensino 
superior, argumentando a falta de quadros intermédios e de operários 
obra rápida para a industrialização crescente (geralmente mão-de-obra rural ou reconversão de 
sectores tradicionais). 
Dec-Lei 102-84 de 29 de Marco. 
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especializados para a modernização da economia. A diversificação 
educativa/formativa em articulação com o mercado na educação aparecem, 
então, como uma nova regulação da distribuição dos recursos educativos, uma 
polarização da educação consoante a classe e um (re)posicionamento do 
capital social. 
Assim, de entre os quatro diferentes esquemas de educação e 
formação profissional sugere-se a sua correspondência a uma selectividade 
social hierarquizada das diferentes camadas de jovens (os privilegiados 
escolares recrutar-se-ão, fundamentalmente, dos privilegiados sociais), de 
acordo com as modalidades que estas vias diferenciadas oferecem: yja 
educacional em direcção aos estudos superiores (funções profissionais de 
concepção e mando); via vocacional para os cursos técnico-profissionais ou 
intermédios (funções subordinadas de execução e aplicação - quadros 
técnicos, ou mão de obra qualificada); via profissional em direcção a cursos de 
formação profissional (funções indiferenciadas, operários/as e serviços 
precários e mais ou menos subterrâneos). 
Estamos então a assistir a uma institucionalização do campo da 
transição (Correia, 1993). Entre nós, este autor tem argumentado que 
"transição" poderia ser pensado em termos de um espaço/tempo de "trânsito" 
circular (entre emprego / desemprego / formação), e não de inserção 
profissional (o que pressuporia a existência de empregos a que os jovens 
acederiam após o processo de formação), porque formação pode não 
corresponder à passagem para o outro mundo, o do emprego estável e 
qualificado na vida adulta, antes para a estruturação de um novo tipo de 
relações no campo do trabalho (Correia, 1993 e1994). 
Mas que contornos assume a revalorização ideológica e simbólica 
deste novo vocacionalismo e de institucionalização do campo da transição 
para as raparigas da classe trabalhadora? Onde ficam as mulheres neste 
debate? Como é que elas são colocadas nestas pesquisas? 
A ciência social também neste domínio tem deixado, muitas vezes, as 
mulheres escondidas. É verdade que muitos estudos começam hoje a incluir 
no debate a variável sexo, sobretudo depois do clamor dos movimentos 
feministas dos anos 1980 e do contributo dos Women's Studies, em muitos 
países europeus. 
As estudiosas feministas da educação, de diversas correntes, têm 
entrado muito seriamente neste debate, produzindo estudos focando nos 
diferentes problemas que afectam as mulheres e dos seus pontos de vista55, o 
Vejam-se, por exemplo, os trabalhos produzidos por diversas estudiosas feministas sobre: o 
Estado e da cidadania das mulheres (PatemanJ 992; Phil l ips,1992...); a escola para as 
raparigas (Sharpe,1 974 ; Wolpe,1988; Deem, 1 9 8 1 ; Barrett, 1 992; Arnot ,1993) ; o trabalho e as 
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que veio remodelar o campo dos estudos sobre o lugar do género nas 
instituições de educação/formação e na sociedade. Algumas têm focado, por 
exemplo, como é que mulheres e homens de diferentes classes têm diferentes 
tipos de transição e preparação para o mercado de trabalho. Um dos 
problemas levantado é o de que os/as jovens "escolhem" cursos e programas 
de acordo com a segregação e hierarquia sexual das ocupações (Walby,1 986, 
por exemplo). As pesquisas que contemplam o género têm mostrado que 
homens e mulheres da mesma classe têm desiguais oportunidades (Baudelot e 
Establet, 1992, já para não falar das teóricas feministas)56. Arnot (1993a), 
reportando-se ao contexto inglês, numa análise às praticas educativas 
democráticas para a cidadania das mulheres, afirma que: 
"as reformas educativas em nome da igualdade sexual tiveram um pesado viés em 
direcção às alunas academicamente capazes, sobretudo da classe média, tendo-se 
feito muito menos campanha para proteger as raparigas das classes trabalhadoras dos 
seus destinos para as lojas, ou para as categorias mais baixas do trabalho de 
escritório. Mais ainda, o papel da Nova Direita tenderá, muito provavelmente, a 
alargar o abismo entre as raparigas da classe média e as da classe trabalhadora" 
(Arnot ,1993a:6). 
Alguns estudos apontam que as mulheres, actualmente, em muitos 
países ocidentais, ultrapassam os rapazes em todos os níveis do ensino. 
Contudo, elas continuam a ser professoras, enfermeiras, assistentes sociais, 
escriturárias, secretárias, operárias do vestuário, cozinheiras e "mulheres a 
dias"... e não ocupam as profissões técnicas, de comando e de gestão, etc. 
(ver Gaskell; 1 992 ; Baudelot e Establet 1 992; Silva, 1 983). 
Estas transições diferenciadas, quer de rapazes e raparigas, quer das 
diferentes classes sociais, encontram ampla explicação no próprio sistema 
educativo. Por um lado, como refere Baudelot e Establet (1992) a escola 
coeducativa, apesar de ser uma escola para ambos os sexos, não prepara 
igualmente rapazes e raparigas, encaminhando umas para formações 
separadas dos rapazes no nível secundário e superior (raparigas da classe 
média) e empurrando outras para fora do sistema educativo comum, para 
transições familiares, trabalho subaltermo e/ou formação profissional 
subalterna e imbuída de uma hierarquia de género (classe trabalhadora). Então, 
as políticas educativas evidenciam incidências na orientação das alunas para o 
r ' h , eTiQ« a 7 r r e í ' -L 9 8 9 ; 1 " 2 ; B e e c h e V' 1 9 8 7 ; Walby,1990); a relação escola e o trabalho 
(baskel 1987; Gri f fm,1987); a cultura feminina (McRobbie,1978; Griffin, 1987)- as mulheres 
negras (Hooks, 1984; Phoenix, 1 992), etc.. mumeres 
° Também Roger Dale, a propósito do "capital social como um bem posicionai" e baseando-
se em estudos de Marshall e Swift (1993), sugere que: "o efeito compensador do capital social 
na d1Stnbu,çao de recompensas profissionais para resultados escolares é o de que pessoas 
igua,s podem ser tratadas desigualmente (...) A origem de classe pode contrabalançar os 
rracassos e os homens tendem a ser favorecidos face às mulheres (Dale, 1994:124). 
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mercado de trabalho sexualmente segregado e na futura posição económica e 
social das mulheres. 
. A constituição da categoria atributiva de jovens raparigas 
Ao abordar o problema da formação profissional imediatamente nos 
ocorre a análise das políticas sociais elaborada por Offe et ai. (1984) ao referir 
que o Estado mobiliza, constantemente, inovações para resolver os problemas 
com que se defronta. Stoer e Araújo referem que os principais problemas do 
Estado são: o problema económico de acumulação, o problema social de 
garantir condições continuadas desse processo e o problema político de 
legitimação do processo de acumulação e do próprio Estado (Stoer e 
Araújo,1992:13, baseados em Dale e Ozga,1991), para resolver o problema 
das incompatibilizações com que se depara. 
Offe (1989) argumenta que as tentativas de resolução destes 
problemas são realizadas através do recurso à formação de categorias 
atributivas (crianças, jovens, deficientes, mulheres, velhos), meio pelo qual as 
sociedades capitalistas industriais tentam institucionalmente resolver o seu 
dilema, a saber: não podem forçar toda a população à participação directa no 
mercado, ao mesmo tempo que não podem tornar globalmente disponível a 
opção de não participação no mercado de trabalho. Os grupos fora do 
mercado (desmercadorizados) são então colocadas em instituições externas -
famílias, escolas, presídios, programas de segurança social, exército, 
hospitais, etc. - através deste processo de papéis atribuídos (Offe,1989). 
O grupo das raparigas a que nos referimos posicionar-se-ia nesta 
óptica, numa tripla e simultânea situação de desvantagem, pelo facto de 
serem mulheres, jovens e da classe trabalhadora, sendo mais facilmente 
colocadas na categoria das inactivas e de abrigadas em duas instituições 
"externas": a família e a formação profissional "tipicamente feminina". 
Portanto, deste ponto de vista, a formação profissional para as raparigas pode 
ser vista como um "afastamento estratégico do mercado de trabalho" (daquele 
com maior status social e mais "igualitário"), possível de lhes aparecer como 
uma "opção disponível" (...) de "participação justificável racionalmente", 
capaz de ser indutora do "enfraquecimento das suas possibilidades 
estratégicas de acção no mercado de trabalho" (ib). 
McRobbie (1991), no seu estudo com mães adolescentes, refere 
também que estas raparigas estão a ser colocadas na categoria "de mães" 
financiadas pelo EBE, diferentemente dos rapazes que são colocados na 
categoria dos desempregados, e que isto tem tido o efeito de empurrar as 
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mães adolescentes para uma "cultura de dependência" e o da "feminização da 
pobreza". 
Partindo de Offe, pensamos poder conceptualizar o sistema de 
formação, quer como um processo de retenção das raparigas nos papéis 
atributivos, alternativos ao mercado de trabalho, através da assunção das 
responsabilidades primárias familiares (casamento, trabalho doméstico, 
cuidado das crianças, doentes ou idosos), quer como um encaminhamento 
para postos de trabalho discriminados sexualmente (serviços inferiores que "as 
mulheres podem fazer"), onde é alta a "pressão para a substituição", os 
"salários são baixos, as chances de promoção escassas, as condições de 
trabalho restritivas ou caracterizadas por um alto grau de controle directo" 
(Offe,1989:55). 
Este autor considera também que o Estado, no sentido de resolver os 
problemas com que se depara, usa diversos tipos de estratégias de política 
social em relação à força de trabalho e "aos grupos-problema", destacando 
duas dessas estratégias: estratégias de exclusão*1 (regulamentando a redução 
da oferta da força de trabalho) (re)enviando para o respectivo abrigo na 
família, "forma ideal de acomodação" das mulheres e/ou, ainda, através de 
estratégias de inclusão*8 (para modificar as condições da oferta de trabalho), 
colocando as jovens em cursos de formação profissional que as encaminham 
para "trabalho de mulher" e de mais baixo estatuto social. 
Os cursos de formação profissional são, aqui, tomados na confluência 
entre a escola e o trabalho, reproduzindo as relações de classe e de género, na 
medida em que afastam da via educacional (a das "competências principais") 
um conjunto de jovens em função de capitais sociais e posicionais 
diferenciados à partida. Esta via educativa/formativa surge, então, como um 
processo de descompressão da escola, encaminhando os/as jovens da classe 
trabalhadora para formações que apontam a saída para o trabalho pago a curto 
prazo, fazendo-os/as acreditar que, para obter um emprego, é necessário 
57 
Por estratégias de exclusão da política social e do trabalho, Offe entende "a totalidade de 
le.s estatais, instituições e medidas que regulam os direitos legais e as condições materiais da 
vida dos indivíduos que não estão empregados nem desempregados. Estas estratégias buscam 
reduzir a oferta de força de trabalho, definindo e propiciando as condições de não participação 
legitima no mercado de trabalho para algumas pessoas e durante um certo período de tempo 
Consistem em regulamentos de exclusão", de protecção ao trabalho (...) "sob a forma de 
proibição da contratação de certas categorias de pessoas, ou do fornecimento de meios de 
assistência para sub-grupos da população - crianças, mulheres, jovens, idosos etc " 
(Offe,1 989:64). 
Por estratégias de inclusão da política social e do trabalho, Offe identifica um conjunto de 
politicas sociais activas utilizadas pelo Estado para intervir, quer do lado da oferta, quer do lado 
da procura, que refere serem "de um modo geral pouco eficazes e duvidosas" (lb:68) onde 
aparece incluída uma medida que diz respeito à "reciclagem e continuação da educação" 
(/6:64). 
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adquirir competências, experiências, atitudes e características individuais 
adaptadas às "exigências" do mundo do trabalho (ver Schilling,1 989). 
Particularmente no caso das raparigas, o Estado, através destas 
estratégias de inclusão ou de exclusão e da constituição de categorias 
atributivas vai gerindo uma certa arbitragem entre o capitalismo e o 
patriarcado, mais concretamente através das políticas educativas que 
implementa que contêm uma hierarquia de género. Conceptualizamos, assim, a 
formação profissional no espaço de consagração da divisão social e sexual do 
trabalho entre homens e mulheres, entre diferentes sectores e entre diferentes 
empregos, entre decisores e executores, entre trabalho manual e trabalho 
intelectual, entre privilegiados e desprivilegiados. 
3. Eixos conceptuais estruturantes neste estudo 
3 . 1 . Para analisar a escolarização 
Procuramos dar corpo a esta análise servindo-nos de alguns 
pressupostos conceptuais que nos pudessem revelar as relações de poder, 
opressão e desigualdade das raparigas na escola. Não partilhamos da "visão 
ingénua" de que o Estado, nomeadamente através das políticas educativas que 
implementa, não joga um papel importante na criação das diferenças 
(Stoer, 1994a). Pelo contrário, entendemos que as relações de género e de 
classe (raça...) estão presentes e são (re)produzidas em todas as instituições, 
nomeadamente nas instituições de educação/formação e que aí existem 
práticas que constroem uma ordem de género (Arnot,1 993b) e de classe no 
seu seio. 
Se o problema da desigualdade de classe na escola tem sido alvo de 
imensos estudos sociológicos, o mesmo já não podemos dizer, pelo menos 
entre nós, em relação às diferenças provocadas pelo género na sua articulação 
dinâmica com a classe, nomeadamente, em relação às raparigas da classe 
trabalhadora. 
Estudos recentes mostram que as mulheres são já tão escolarizadas 
como os homens. Se é verdade que, também entre nós, as raparigas têm cada 
vez mais acesso à escolarização a todos os níveis de ensino, isso parece não 
supor que tenham as mesmas possibilidades de escolhas, quer enquanto 
jovens, quer na vida adulta. Isto coloca um problema fulcral às teorias que 
abordam a relação entre a escola e o trabalho. Como pode o trabalho das 
mulheres ser tão diferente do dos homens, quando a sua escolarização parece 
similar? Como é que o género é aprendido na escola e como é usado na 
conjugação ou no conflito com a escolarização, distribuindo diferentemente 
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os/as estudantes para posições no trabalho? Como é que a escola contribui 
para a criação da diferençai 
Em comparação com épocas anteriores, o sistema educativo, 
actualmente considerado coeducativo, parece menos discriminatório e mais 
integrador. Marina Subirais e Cristina Brullet (1988) notam que as formas de 
discriminação tornaram-se actualmente mais subtis e menos evidentes e os 
mecanismos de desigualdade mais ocultos. Estas autoras argumentam que o 
desenvolvimento da escola de massas, desde o séc. XVIII, parte de uma 
afirmação explícita dos papéis distintos de rapazes e raparigas que atribuem a 
cada um dos géneros "um destino social distinto", justificado pelas 
características naturais e biológicas (ib). Daí, o postular-se que rapazes e 
raparigas fossem educados/as em modelos e formas diferenciados59 
Desde o início que, para as raparigas da classe trabalhadora, a 
escolarização primária supõe-se vantajosa para um papel feminino básico: 
educar bem os seus filhos. Tornar-se, como refere A. Skelton (1993), numa 
boa mulher, demonstrando capacidades práticas e competências de dona de 
casa, esposa e mãe60. A crença principal da educação de massas para as 
raparigas seria ajudar a socializar a classe trabalhadora61. 
Portanto, ao longo do séc. XIX e durante parte do séc. XX, a educação 
não foi igual para homens e mulheres62. Os homens deveriam ser educados 
para o trabalho e as mulheres para tratar deles, tornar a sua vida confortável e 
tratar adequadamente das crianças. A escolarização, para além de assentar 
num currículo diferenciado para rapazes e raparigas, era também realizada em 
edifícios separados e de preferência com professores do mesmo sexo. Em 
Portugal, no Estado Novo, por exemplo, fazia-se excepção sempre que não 
existissem professores. Contudo, só as professoras podiam leccionar turmas 
59 
Estas autoras afirmam que "o debate sobre a educação dos rapazes tratou como os rapazes 
devem ser educados" (lb:12), e o debate sobre a educação das raparigas confinou-se sobre se 
deviam receber educação escolar" (Ib). Assim, o reflexo destes postulados foi o da exclusão 
das raparigas da educação formal, o que para os níveis educativos médios e superiores durou 
até ao séc. XX (ib). 60 
A este propósito também C. Skelton argumenta que a "ideologia da domesticidade era tão 
r
c
e ? n t i n P n a o a 8 S m u l h e r e s d a c l a s s e m é d i a c o m ° Para as da classe trabalhadora" (C 
òkelton,1 993:236) , só que, às primeiras, o que lhes era exigido era que fossem "perfeitas 
esposas e mães" e às segundas apenas "boas mulheres" (ibidem). 
Através da educação, como refere Sharpe (1976), iriam ser desenvolvidas as novas atitudes 
face ao trabalho (citada por Skelton,1993:236). Se as mulheres fossem educadas, adquiririam 
competências que poderiam empregar em casa com os seus familiares, nomeadamente 
acomodando e preparando as suas famílias a aceitar as duras realidades. 
'■ Subirats e Brullet (1988) referem que existem, fundamentalmente, dois modelos de 
educação segundo o sexo: "o modelo dominante considerado universal e o modelo feminino 
apêndice do primeiro) versão diluída daquele com mais algumas disciplinas específicas -
Lavores e 'orações'"(/ò:1 3) 
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masculinas, supondo-se a função educativa das mulheres como uma extensão 
da sua função materna doméstica de educadora de ambos os sexos. 
Historicamente, a verdadeira escolarização aparece pois, como 
destinada aos rapazes, correspondendo à ordem característica de uma 
sociedade patriarcal. Contudo, esta ordem apresenta algumas descoincidências 
com a ordem capitalista emergente que necessita de se tornar dominante. Um 
dos fundamentos da ordem capitalista que assenta em pressupostos liberais é 
"a igualdade dos indivíduos perante a lei e as instituições" e, neste caso, a 
igualdade de oportunidades na educação para rapazes e raparigas, o que 
choca com a ordem patriarcal que procura produzir uma diferenciação escolar 
entre rapazes e raparigas. É neste cruzamento da ordem patriarcal com a 
ordem capitalista que a educação formal e pública surge, então, como um dos 
veículos mais importantes, não só para legitimar a desigualdade social que se 
vai produzir mas, simultaneamente, para produzir indivíduos com capacidades 
diversas que correspondam a uma sociedade em que a divisão de trabalho se 
torna crucial (ib). A escola vai assumir-se como um espaço que opera a 
legitimação das desigualdades, fazendo-as parecer o resultado de 
características individuais (meritocracia/ideologia do dom), produzindo, assim, 
indivíduos com capacidades diversificadas e necessárias a uma elevada divisão 
de trabalho. 
Todos os sistemas educativos se têm confrontado com o dilema: 
produzir força de trabalho diferenciada, hierarquizada e constantemente 
actualizada e conseguir uma crescente "uniformização formal". Esta 
uniformização tem sido acompanhada de mecanismos cada vez menos 
perceptíveis de selectividade, classificação e diferenciação. Na segunda 
metade do séc. XX, "a uniformização formal" dos modelos escolares femininos 
e masculinos é um facto generalizado no mundo ocidental. Genericamente, a 
escola estatal fornece a todos, explicitamente, durante o ensino básico, o 
mesmo currículo de forma gratuita. Uma das questões que se coloca é a do 
tipo de políticas que são equacionadas para promover a "igualdade de 
oportunidades" (de acesso e sucesso) que tenha em conta as diferenças de 
classe, de género, raça, etc., nos diferentes graus de ensino. Com efeito, 
apesar das profundas alterações verificadas, como explicar que as mulheres, 
estando na educação tanto como os rapazes, continuam a dirigir-se 
prioritariamente para cursos e postos de trabalho "tipicamente femininos" e 
poucas "op tem" por estudos e profissões técnicas? Porque é que continuam a 
"escolher" profissões pouco valorizadas no mercado e pior pagas? Porque é 
que os homens são quase sempre os gestores, e os chefes de secção dos 
sítios onde as mulheres trabalham e, eventualmente, com as mesmas 
habilitações, ou mesmo inferiores? 
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Em resposta a estas questões é, muitas vezes, argumentado que elas 
não têm "vocação técnica", baseando-se em estudos que mostram a eventual 
menor apetência das mulheres para a Matemática ou para a Física. Todavia, 
alguns pesquisas e relatórios oficiais começam a notar que as raparigas 
manifestam actualmente um maior desempenho que os rapazes, na escola, 
mesmo em disciplinas como a Matemática (Baudelot e Establet,1 992). Estes 
autores realçam que, mesmo com a evolução verificada ao longo deste século, 
as raparigas continuam a dirigir-se para cursos e ocupações segregadas, com 
status mais baixo e pior pagas. 
O argumento de que as mulheres não ficam na escola o tempo 
suficiente para terem a educação que necessitam esconde o facto de que, pelo 
menos nos países industrializados, as mulheres na força de trabalho eram em 
média mais educadas do que os homens. Este aspecto é muitas vezes 
esquecido e desafia a noção de que as competências baseadas na escola são 
recompensadas no trabalho. De facto, as mulheres poderão estar a adquirir 
muitas competências na escola, mas continuam a ocupar os piores lugares no 
trabalho pago. 
Apesar de estarem em classes coeducacionais, as jovens são 
recompensadas em aspectos diferentes em relação aos homens. Então, parece 
que as raparigas são pressionadas a aprender feminilidade. Por outras 
palavras, a serem dóceis, em vez de independentes e reflexivas e, por sua vez, 
os rapazes aprendem masculinidade relacionada com o desenvolvimento 
intelectual e auto-realização. Esta linha de argumentos aponta que a 
discriminação que as raparigas encontram, estaria relacionada com uma 
socialização diferencial nas salas de aula coeducativas (como mostram os 
estudos de Sharp,1979, Subirais e Brullet,1988, por exemplo). Assim, um 
fenómeno que parece contribuir para a ocultação das actuais formas 
diferenciais de género é que as consequências parecem não ser visíveis em 
termos de resultados escolares, diferentemente de quando se coloca apenas o 
problema da classe (Baudelot e Establet,1 992). 
O que parece ficar mais afectado é, segundo Subirais e Brullet (1988) 
"a personalidade dos indivíduos mais do que a estrita qualificação da sua força 
de trabalho" (/6:16). Em argumento disso, como referem estas autores, está: 
"a prova de que homens e mulheres, com a mesma qualificação académica, obtêm 
posições sociais e remunerações distintas pelo seu trabalho, razões que têm de ser 
procuradas na (...) interiorização de pautas de género diferenciadas, que comportam 
diferentes tipos de expectativas e possibilidades e uma hierarquização dos indivíduos. 
Transmitir o género masculino e feminino é, hoje, dar aos indivíduos possibilidades, 
não só distintas, mas também desiguais, hierarquicamente ordenadas" Mb: 17). 
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Outras estudiosas da educação têm chamado a atenção, de forma 
insistente, de que a escola coeducativa tem sido alicerçada na base de uma 
ordem de género dos seus alunos (Arnot,1993b). Assim, a "homogeneização" 
da cultura escolar para ambos os sexos, argumenta Madeleine Arnot, tem sido 
feita na base de dois mitos. O primeiro seria o da neutra/idade de género, 
assente no princípio da igualdade formal, que tem servido de base para a 
legitimação do mérito académico e consequente diferenciação de classe e de 
género. O segundo mito seria o dos princípios liberais de autonomia racional e 
de liberdade individual, que têm sustentado e "ocultado os discursos 
escondidos no currículo escolar" (Arnot, 1993b). A ordem de género, 
encoberta por estes dois mitos, tem gerado a desigualdade, a opressão e o 
poder dentro da escola. O argumento de Arnot é que as oportunidades, dadas 
às raparigas apenas no campo formal, em combinação com as práticas 
discriminatórias informais e com uma avaliação realista das possibilidades 
objectivas de emprego, têm impedido as raparigas de usar as vantagens e 
oportunidades da educação, nomeadamente as da classe trabalhadora. O 
preço do desenvolvimento das suas competências académicas é o de se 
sujeitarem a construir identidades sob o escrutínio do sexo oposto 
(Amot ,1993b; Shaw,1980). Idêntica constatação conduziu Gaskell a afirmar 
que, em nome da igualdade para todos, as jovens são pressionadas a aprender 
a feminilidade (Gaskell,1 992). 
Assim, nos espaços e liberdades criados pela ideologia do 
individualismo, tem sido aberto espaço para a expressão da sexualidade e de 
"cultura(s) masculina(s)", que tem contribuído para a criação de um ambiente 
de colonização masculina das escolas. Este fenómeno, particularmente visível 
nas escolas secundárias, assenta em dinâmicas, práticas e ideologias que 
conduzem à presença de modelos dominantes de género que Connell define 
como masculinidade hegemónica construída na base da subalternização de 
outros modelos masculinos e femininos (Connell,1987:183). Segundo este 
autor, as instituições produzem ordens e versões específicas de feminilidade e 
de masculinidade ao nível da sociedade como um todo63 . 
63 
A masculinidade hegemónica seria construída na base de "várias masculinidades 
subordinadas (não claramente definidas e confinadas a ghetos), assim como na subordinação 
das mulheres" (/0:183). E esta subordinação das mulheres pelos homens que providencia a 
base essencial da diferenciação e que define a forma de masculinidade hegemónica na 
sociedade (ib). O conceito de masculinidade hegemónica significa, então, para Connell "uma 
ascendência social dos homens", realizada e balanceada no jogo das forcas sociais, envolvendo 
doutrinas e práticas religiosas, mass média, estruturas salariais, trabalho doméstico e políticas 
sociais (Ib). Mascuhnidade hegemónica aparece como a expressão cultural desta ascendência 
o que nao significa a eliminação de outros modelos e grupos sociais, antes a sua 
subordinação, na base da construção do consentimento, quer dos homens, quer das mulheres 
Torna-se um ideal cultural incontestável de masculinidade, a face pública que sustenta o poder 
dos homens (/ó:1 85). 
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A ascendência da(s) "cultura(s) masculina(s)" não significa, 
necessariamente, ser desagradável para as mulheres, ou para com os grupos 
subordinados. Pode incluir estratégias colectivas complexas de sucesso em 
relação às mulheres, simultaneamente de consentimento e de abertura em 
direcção à domesticidade e à violência. A subordinação pode envolver, como 
argumenta Deborah Rhode (1992), estratégias de negação das diferenças e 
das desvantagens, mas também em estratégias de exaltação de formas de 
feminilidade - "feminilidade enfatizada", contruídas no contexto de relações de 
poder desiguais, através de consentimento ou de resistência a esta 
dominação. O consentimento seria ganho também nas instituições, através da 
ênfase na: capacidade específica das mulheres para cuidar dos outros; empatia 
das virtudes femininas; cumplicidade com os desejos dos homens; aceitação 
do casamento como resposta à discriminação do mercado de trabalho; 
exaltação da instituição do casamento; e sociabilidade das mulheres mais do 
que competência técnica. A ênfase na feminilidade tem sido usada, também, 
para prevenir modelos alternativos de feminilidade e de masculinidade, 
procurando ganhar articulações culturais com as diversas forças sociais 
[media, instituições educativas, culturas ocupacionais ...) (Connell,1 987)6 4 . 
Assim, a colonização masculina das escolas aparece articulada, quer 
com o currículo expresso, quer com o oculto, quer ainda com a cultura formal 
e informal da escola (A. Skelton,1993)65 . Vários estudos têm procurado 
compreender como se forjam as culturas masculinas nas escolas. Muitos 
alunos das classes médias são socializados na escola num tipo particular de 
competitividade agressiva para a máxima realização, o que Toison, no seu 
estudo sobre a experiência dos alunos (rapazes), sustenta ser uma 
competência adquirida à custa da anulação da sensibilidade e do sentimento, 
"síndrome de auto-sustento" (citado por A SKelton,1993:290). Estes alunos 
tentariam corresponder à definição das competências e realização em termos 
de sucesso académico. Este estudo parece mostrar que as forças de género 
afectam tanto os professores como os alunos nas escolas. 
Connell (1989), por exemplo, argumenta que as escolas: "jogam um papel importante na 
gendenzação (gendering) dos alunos (...), porque não adaptam simplesmente a masculinidade 
natural entre os rapazes, ou a feminilidade entre as raparigas. São agentes na matéria 
construmdo formas particulares de género e negociando relações entre elas" (citado por A ' 
Skelton,1 993 :290) . 
65 
bsta autora, defende que cultura formal compreende "o conjunto de coisas que são 
prov.denc.adas e orgamzadas por aqueles que estão em posições de autoridade" (entidades 
admimstradores ou órgãos) (...). Por isso, o "currículo é aquilo que pode ser visto como a 
expressão oficial da intenção, ou alternativamente, como o conjunto efectivo de experiências 
educac.onais vividas na escola" (A. Skelton,1 993:293) . A cultura informal, por outro lado diz 
respeito ao conjunto de papéis, valores, modelos, comportamentos e práticas que vêm'dos 
próprios estudantes (ib). 
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Também Beynon (1989), realizou um estudo da "Lower School", 
intitulado A school for men, que foca as formas de violência na escola, 
ajudando a elucidar concepções culturais da masculinidade aceitável para os 
alunos e professores. Os alunos são estimulados a "ser homens", isto é, a 
aprenderem a defender-se por si próprios, e submeterem-se ao mundo no qual 
"os fracos se enterram".. . Por sua vez, dos professores espera-se que tenham 
um desempenho de "homem", se querem ganhar a consideração de ser "um 
bom professor" (Beyton in Skelton,1993:290). No que se refere aos rapazes 
da classe trabalhadora, o estudo dos lads de Willis mostra bem como a 
imagery sexual e a linguagem agressiva é usada para rebaixar as mulheres. 
Willis explanou a formação da agressividade e masculinidade sexista e racista 
como uma parte da cultura clash entre os valores da escola e a vida das 
classes trabalhadoras. A dominância das culturas masculinas no espaço 
escolar, quer a cultura da competitividade agressiva das classes médias, quer 
as subculturas de agressividade sexista no caso dos rapazes da classe 
trabalhadora, podem ajudar a perceber como é que se formam na escola 
culturas colonizadoras masculinas e culturas femininas subordinadas. 
Assim, a cultura informal pode relacionar-se directa ou indirectamente 
com a cultura formal, ou pode invertê-la, representando uma "contra cultura" 
(p. ex. a que é estudada por Willis,1 977), ou por culturas femininas, expressas 
talvez não na forma de resistência "clássica" e "espectacular" ("oposicionista" 
e "criativa") mas, possivelmente, noutras formas como a do grupo informal de 
raparigas ou outras formas menos espectaculares (aborrecimento, risadas, 
fantasias) como as que McRobbie (1991) e Christine Griffin (1989) 
apresentam. 
Após esta conceptualização do que significa interrogar o género na 
escola para as raparigas da classe trabalhadora, gostaríamos de salientar que, 
na nossa pesquisa, se torna também necessário evidenciar conceitos (embora 
de natureza mais auxiliar) que explicam a desigualdade de classe, associados à 
tradição sociológica, dado o grande peso das ideologias e práticas 
disciplinadoras e de opressão na vida das raparigas em estudo. Aparece assim 
saliente um forte peso de violência simbólica (Bourdieu e Passeront 989), 
porque as escolas são mais violentas e reprodutoras para alguns jovens do que 
para outros. Por isso, na análise torna-se pertinente o recurso a conceitos tais 
como: violência entendida como o recurso regular ou ocasional a ideologias e 
práticas escolares repressivas, disciplinares ou coercivas, no sentido da 
incorporação e continuidade entre os valores da escola e as exigências 
burguesas da mesma (ver Bourdieu, 1 977). Também o conceito de pedagogia 
de separação (Goffman,1974) se mostra necessário para explicar a acção 
pedagógiga de afastar e subordinar tudo o que é estranho ao mundo da 
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escola: as práticas e culturas dos alunos; as suas experiências; o mundo 
exterior; os papéis exteriores.... Ainda, o conceito de eliminação permite 
equacionar, segundo Bourdieu e Passeron, "o resultado duma selecção" que 
se vai exercendo ao longo do percurso no sistema escolar de muitos dos filhos 
e filhas das classes trabalhadoras que os conduzem "a atrasar, marcar passo 
e, finalmente, abandonara escolaridade" (ver Bourdieu e Passeront 981:86). 
Entendemos, finalmente, que ideologia de consentimento evidencia 
neste estudo, a forma como se aceita e é cúmplice da opressão, contribuindo 
para moldar directa ou indirectamente as estruturas cognitivas e afectivas 
pelas quais as pessoas percebem e avaliam a realidade social (Dale,1 988:30). 
Gostaríamos de assinalar que, ao confrontar as breves referências 
históricas da educação e sua conceptualização para as raparigas no contexto 
actual, fica a necessidade de interrogar e de repensar a escola coeducativa, 
cuja organização curricular com linhas genderizadas e de classistas, tem 
efeitos difenciados na produção e reprodução da posição material e ideológica 
das suas vidas presentes e futuras. É em grande medida neste contexto que 
muitas raparigas das classes médias são encaminhadas para cursos 
"separados" e profissões segregadas segundo o género. Mas, para a maioria 
das raparigas da classe trabalhadora trata-se de uma orientação que as expele 
para "opções" e transições precoces e "naturais" para as responsabilidades 
familiares e/ou para o trabalho "feminino" subalterno e precário e/ou do 
trabalho precário para a domesticidade e maternidade, para uma situação de 
dependência em diferentes esferas (trabalho, família, lazer, consumo, 
cidadania). 
3.2. Para conceptualizar formação profissional e trabalho 
Nesta parte, procuraremos explicitar os principais conceitos que 
atravessam o espaço da formação profissional para as raparigas da classe 
trabalhadora. Parte-se do pressuposto de que as políticas educativas neste 
domínio se constituem em grande medida na lógica do "espaço estrutural" do 
trabalho (que Santos, 1990, conceptualiza como "espaço da produção"). 
Conforme já desenvolvemos neste capítulo, concebemos este espaço como 
uma das mais importantes esferas de produção da desigualdade, dentro da 
teoria de segregação ocupacional, na esteira da teoria feminista dual aternativa 
de Walby (1986 e 1990). 
No contexto português, as políticas de formação profissional 
destinadas aos jovens que abandonam a escola fornecem um bom exemplo da 
segregação explícita de que as raparigas são alvo na preparação para o 
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mercado de trabalho66. As políticas, nomeadamente as destinadas à 
juventude, continuam a ter uma conotação masculina. 
Um dos conceitos centrais para a analise das experiências das 
entrevistadas no contexto da formação profissional é o de ideologia de 
empregabilidade, desenvolvido por Gaskell (1992). Entendemos que a 
constituição de categorias na escola e o encaminhamento das jovens para a 
formação profissional, são feitos com base numa ideologia e ética do trabalho, 
em que as noções de género e de classe são tomadas como garantidas e 
inquestionáveis. É esta ideologia de empregabilidade que providencia a base da 
reprodução das relações sociais de classe e de género, da cultura do trabalho 
para homens e mulheres, assentando numa correspondência entre a formação 
de competências técnicas que estes cursos proporcionariam e a sua 
capacidade de proporcionar empregos. É também a noção de que é necessário 
"tornar este espaço da formação profissional relevante e útil para os/as 
estudantes (...) - "fazer deles/as empregáveis" [ibidem:^), através da 
produção de uma congruência entre a vida da formação e a vida do trabalho. 
A noção da ideologia da empregabilidade é coadjuvada, no caso mais 
específico das raparigas, pelo "simbolismo cultural" de uma forma idealizada 
de feminilidade (Griff in,1989), que define o "trabalho ideal para a mulher", 
nomeadamente, nos escritórios, nas lojas, etc.. Esta ideologia actua através da 
constituição de imagens que afirmam as vantagens, atracção e interesse do 
trabalho de escritório " l impo", prestigiado e seguro e, simultaneamente, 
promove a ideia de um estatuto de mobilidade vertical, em direcção a ser uma 
mulher branca da classe média, polida, com "aparência e comportamento 
femininos" (ibidemA 12). Esta forma idealizada de "feminilidade empregável", 
define o que constitui bom emprego para as mulheres, o que tem 
desempenhado um papel importante na divisão entre o "trabalho de homens" e 
"trabalho de mulheres". Apresenta a noção de "trabalho de escritório" duma 
forma unitária, cobrindo várias situações posicionais, quer de homens, quer de 
mulheres, "vários salários, vários tipos de empregos, vários status e 
hierarquias e vários tipos de competências, que dependem do tamanho, 
estrutura e função da organização" (/0:113). O trabalho de escritório envolve: 
fazer café, sorrir ao chefe e/ou aos clientes, dactilografia, recepção, telefone, 
fotocópias, arquivo, facturação, contabilidade, operar nos terminais de 
computador (trabalho subalterno, rotineiro e monótono,geralmente atribuído às 
Esta situação pode ser exemplificada por dados de 1991 acerca das acções de formação 
profissional, em que as mulheres apenas participaram em 3 0 % do total das acções, apesar da 
taxa de feminização do desemprego no 3o tr imestre de 1994 atingir mais fortemente o género 
feminino - cerca de 5 0 % . Também o número de formandos aprovados pelas acções de 
formação profissional coordenadas pelo IEFP entre 1989 e 1992 as percentaqen são 
simi lares(CIDM,1994). 
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mulheres), e um trabalho mais prestigiado, de decisão, mando, concepção, 
programação e controle (atribuído aos homens). A forma unitária com que o 
termo é utilizado tenta obscurecer a diversidade e complexidade das 
diferenciações que contém e as suas implicações quer em termos de classe, 
quer de género, raça ou idade. 
Para apreender a dinâmica do emprego feminino em Portugal, tal como 
refere Virgínia Ferreira, é importante compreender o trabalho de escritório, já 
que este é "um símbolo por excelência" da realidade laboral actual67. 
Outros autores têm referido também que a pressão que as mulheres 
enfrentam para o trabalho de escritórios pode ser relacionada com o chamado 
mercado sexual e mercado do casamento e da maternidade. Por um lado, o 
mercado sexual tomaria valores da atractividade percebida das mulheres para 
os homens e, daí, os critérios de selecção para o trabalho de escritórios 
relacionar-se-iam mais com competências de comportamento e aparência, 
baseadas na idade (ser jovem) e no "mito da beleza" feminina (branca e 
polida), do que com as competências técnicas - "serviço sexy com um sorriso" 
(Griff in,1989). Assim, no estudo da transição das raparigas da escola para o 
trabalho, nomeadamente das da classe trabalhadora, a ideologia da 
empregabilidade articular-se-ia com as pressões a que estas raparigas estão 
sujeitas em termos sociais e económicos para "arranjar um homem" 
(Griff in,1989; Gaskell,1 992). Estas pressões influenciariam a entrada das 
mulheres no mercado de trabalho, porque esperariam encontrar um homem 
com estatuto alto, um colarinho branco. Também as pressões para arranjar um 
emprego afectam o processo de "arranjar um homem" (mais despesas, mais 
actividades de lazer com os potenciais namorados). Também por parte dos 
empregadores, segundo demonstra, por exemplo, um estudo efectuado por 
Hazel Dowing, citado por Griffin (1989), os critérios de selecção por parte dos 
patrões das empregadas de escritório englobam competências académicas, 
Esta autora, no seu estudo sobre a Informatização e Feminização dos Escritórios em 
Portugal (1992) argumenta que o sector dos escritórios, ao longo das "últ imas quatro décadas, 
tem sido a área que mais tem absorvido o crescimento de mão-se-obra feminina" para além de 
que "desde 1 9 8 1 , é o segundo mais mumeroso dos sectores de emprego feminino", depois do 
pessoal docente (Ferreira, 1992:213). Ainda segundo esta autora, em 1 9 8 1 , as mulheres 
ocupavam 4 3 , 4 % do total do sector dos escritórios, o que correspondia a cerca de 16 ,82% do 
total da população activa feminina, quando em 1940, estes valores eram apenas de 12 ,42% e 
0 ,99% respectivamente (ibidem). As tendências de feminização dos escritórios em Portugal, 
embora tenham aumentado, tal como em muitos outros países, são bastante inferiores à maior 
parte dos países mais avançados, que possuem taxas de feminização superiores a 5 0 % (em 
muitos países variam entre 60 a 8 0 % , excepção para a Alemanha e Holanda que situa também 
nos 50%) (/0:215). A particularidade desta situação poderá parcialmente ser vista, como 
adianta a mesma autora, no "estatuto social comparativamente superior à que detém em países 
mais desenvolvidos", assim como ao facto de "no nosso país a informatização tradicional não 
ter registado uma grande difusão e não ter dado lugar à criação de muitos postos de trabalho 
tipificados como femininos" (/5:237). 
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comerciais e de "personalidade certa", tendo esta última uma relevância 
particular. "Aprender a fazer o serviço com um sorriso" requeria uma forma 
particular de feminilidade de rapariga de classe média. Este lado não técnico, 
traduzido na ênfase na aparência e nas maneiras de "mulher ideal", era 
considerado crucial no trabalho de escritório para a "esmagadora maioria dos 
dirigentes e influenciava os seus critérios de selecção" (Grif f in,1989:127). 
Griffin cita, ainda, um relatório de Alfred Marks Bureau intitulado Prejudice at 
Work: a report on the personal attitudes of employers to their secretaries, 
realizado a 650 dirigentes homens em 1975, em que definiam como atributos 
duma secretária ideal: 4 0 % preferiam uma secretária com um nível cultural 
semelhante a eles próprios (i.é. classe média, branca) e 6 2 % preferiam 
mulheres entre os 20 e 25 anos (i.é. jovens). O mesmo relatório descreve, 
então, os "atributos de uma secretária ideal" que incluem: personalidade, bom 
tratamento, discurso claro, sentido de humor... A lista dos aspectos que não 
gostavam era longa: odor corporal, acentuação inadequada, discurso 
incorrecto, má pronúncia, tratamento pouco cuidado, maquilhagem exagerada, 
modo de vestir com roupas fora de moda, jóias de má qualidade, etc.. A 
personalidade indesejável incluía personalidade desadequada, maneiras e 
modos rudes, falta de sentido de humor, sorriso estridente, boateira ou 
pegajosa, ter borbulhas e pontos negros e, ainda, ser mulher com mais de três 
filhos. Claramente, estes critérios encerram especificidades de raça, classe, 
idade, cultura e género. Por isso, uma importante parte do trabalho de 
secretariado e escritório das raparigas parece ser o de desempenhar o papel de 
"objectos das fantasias sexuais dos dirigentes", que "geram uma quebra na 
rotina do seu trabalho" (Dowing cit. por Gri f f in,1989:128). Muitos destes 
aspectos parecem não se confinar aos empregos de escritório. Também muitas 
das "exigências" dos empregos de balcão, hospedeira de bordo, cabeleireira e 
até prostituição, etc. podem ser vistas com estes requisitos. 
Portanto, a ideologia de género parece incorporar os trabalhos 
adequados para mulher e homem e, se a articularmos com a ideologia da 
empregabilidade, pode ajudar-nos a compreender a forma como são 
organizados e concebidos os cursos de formação profissional e o lugar que o 
Estado cumpre, através da concepção e execução de medidas de política, no 
encaminhamento destas jovens para um mercado de trabalho social e 
sexualmente discriminado. Uma das características mais salientes é que, 
diferentemente da escola coeducativa em que a "mixidade" {mixité) entre 
rapazes e raparigas é regra e uso" (Baudelot e Establet.1 992:1 59), nos cursos 
de formação profissional, "a mixidade (mistura) não procura salvar as 
aparências, separados à entrada, rapazes e raparigas são escolarizados 
separadamente em secções estanques" (ibidem). A reprodução das complexas 
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relações sociais de género e de classe está presente: nos tipos de cursos que 
são concebidos e "oferecidos" tanto a rapazes como a raparigas (mecânica 
auto, bate-chapas, canalizador v/s costura, técnicas de vendas, cabeleireira, 
técnicas administrativas, secretariado); na distribuição estereotipada dos/as 
alunos/as e, ainda, nas exigências de acesso de níveis de escolaridade de 
partida, diferenciadas segundo o género (por exemplo: costureira 4o ano e 
canalizador 6a ano de escolaridade). 
Na formação profissional, a par da construção social da subordinação 
das raparigas, também se ensina o que constitui ser trabalhadora, através do 
que se aprende e como se aprende. A sala de aula é igual ao posto de 
trabalho. Ensina-se e aprende-se a "cultura técnica" e a "moralidade" do posto 
de trabalho: fazer tarefas rápida e eficazmente, através do treino sistemático e 
detalhado, em que a concepção não compete às mulheres, separando-se, 
assim, a execução de concepção. Também, para a ideologia de 
empregabilidade, "ser empregável" é identificar-se com o ponto de vista dos 
empregadores. Nestes currículos, não se toca na perspectiva dos/as 
trabalhadores/as, criando-se a ideia de que talvez a tecnologia se possa virar 
contra eles/elas e de que não há conflito entre trabalhadores e empregadores. 
Ensina-se, pois, o que é ser "bom trabalhador" e "boa trabalhadora", em 
cursos separados - "rapazes a um lado e raparigas a outro", como referem 
Baudelot e Establet (1992). Transmite-se, assim, através de ideologias e 
práticas explícitas e implícitas, o lugar das raparigas e dos rapazes na divisão 
social e sexual do trabalho. Tudo isto é feito a pretexto do "mundo real" que é 
apresentado duma forma idílica e estereotipada, como se na "vida real" 
existisse harmonia. Mas, na vida histórica e real há conflitos de interesses, há 
tensões, lutas, resistências, fugas, etc., entre empregadores e empregados e 
entre homens e mulheres. Explora-se e reforça-se a ideia de que é possível 
entrar no mundo do emprego se se tiver uma atitude adequada: iniciativa 
suficiente, perseverança, tomada de decisões baseadas na eficácia e na 
maximização do lucro e, no caso das mulheres, que sejam ainda, 
apresentáveis e belas. Faz-se acreditar que, depois de tudo cumprido, se 
encontrará um emprego fácil, desde que para isso se adquiram as qualidades 
técnicas e pessoais de saber ganhar e conquistar um lugar (ver também 
Shill ing,1989). 
Procura-se, pois, valorizar uma certa prática e desprezar a teoria, o 
pensamento, a reflexão sobre a natureza e a história das relações sociais, o 
espírito crítico, a compreensão do mundo. Reproduz-se o local de trabalho na 
sua reificação, repetição, técnica e moralidade restritivas. Assim, o currículo 
dos cursos pode ver-se, não apenas no que é discutido, mas também no que 
fica por abordar: a desigualdade de género, o ponto de vista dos 
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trabalhadores/as, os baixos salários e, ainda, os mais baixos salários das 
mulheres. 
A ideologia dos cursos é, como argumenta Gaskell (1992), a produção 
de uma hierarquia vertical do local de trabalho (ibidem), através da 
diferenciação simbólica dos estudantes e da constituição de diversas 
categorias atributivas baseadas na classe, género e capacidades cognitivas. 
Um outro conceito pertinente para a análise diz respeito à natureza 
diferenciadora das políticas educativas, para diferentes tipos de jovens, 
verificada a partir dos anos 1980, e que assenta numa noção de flexibilidade. 
Para efeitos da nossa pesquisa, gostaríamos de referenciar aqui flexibilidade 
apenas no aspecto que diz respeito à negociação de diferentes interesses em 
presença. Como desenvolveremos mais adiante, queremos analisar os 
contextos que as jovens frequentam (ou frequentaram), não apenas como 
meros fenómenos de correspondência, reprodução ou inculcação, mas tentar 
compreender a "actividade das actoras" e as possibilidade de negociação de 
interesses vários e diversificados, que se poderão exprimir através de: 
- ênfase na necessidade de diversificação e adaptação dos currículos 
para que se tornem populares para estes grupos; 
- estratégias de negociação que poderão estar a envolver os "Centros 
de formação" e os próprios professores, no sentido de fazer valer os seus 
próprios interesses e os percepcionados acerca dos alunos; 
- estratégias e interesses dos estudantes destes cursos, 
nomeadamente das raparigas que entrevistamos, no sentido de refazerem a 
realidade em seu benefício, no presente e para o futuro. 
3.3. Para focar no lazer juvenil 
Existe um outro conjunto de conceitos em análise na nossa pesquisa, 
habitualmente associados às teorias culturalistas. Apontam para um conjunto 
de actividades, práticas, ou textos, frequentemente relacionados com o campo 
do lazer e divertimento dos jovens. 
No coração deste eixo está o conceito aparentemente simples de 
juventude. A cultura juvenil como "categoria social" emerge em larga medida, 
principalmente após os anos 1960, no contexto da crise do capitalismo: 
recessão, desemprego, crise das qualificações, da urbanização crescente, das 
transformações familiares e sociais, etc.. 
A sociologia contemporânea e o senso comum têm usado a juventude 
e as tensões intergeracionais para explicar os problemas sociais 
profundamente sentidos no pós-guerra, para explicar o conflito social. Para 
estes, como refere Hoggart, a classe "desaparecera" como resultado do 
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"embourgeoisement"68 (citado por Love et al., 1 992:267). O problema parece, 
então, ter-se deslocado das causas estruturais para passar a focar as 
expressões históricas da desorganização social. Isto parece ter contribuído, 
de algum modo, para uma deslocação do conceito de patologia individual para 
o terreno do social - a patologia social (Fernandes, 1990). Emergiu, muitas 
vezes, como substituindo a luta de classes. A juventude, como referem Love 
et ai. (1992), tornou-se uma imagem poderosa da mudança social, porque 
desassossegada, visível e com atitudes por vezes anti-autoritárias. 0 uso deste 
conceito ofusca, muitas vezes, assuntos mais amplos. 
Os problemas sociais que atravessam a juventude condensam e 
marcam a crise das sociedades em que vivemos. Nesse sentido, juventude 
emerge como um analisador da crise (sobretudo a partir da década de 70). 
Contudo, como refere Sérgio Grácio, a "construção social da juventude", vista 
como uma categoria unitária, tem tido como efeito a exclusão simbólica 
(Grácio, 1991) dos jovens das classes trabalhadoras da categoria dos "não 
genuinamente jovens", que não "encaixam" na "excelência jovem", porque 
não possuem o "capital cultural" que lhes permita o acesso a essa categoria. 
Também, quanto a nós, as raparigas destes meios sociais e destas 
classes têm sido duplamente excluídas da categoria (pelas mesmas 
características), adicionando-se ainda o facto de, muitas vezes, a seu respeito 
serem construídas generalizações de que resultam penalizações particulares 
para as suas vidas. Distanciamo-nos, pois, das visões deterministas que 
conmsideram estas culturas como desviantes (fruto da anomia, da crise e de 
tensões duma fase de vida ou como uma cultura dominada pela classe 
dominante), onde a resposta das jovens seria uma forma de dar sentido à sua 
marginalidade e/ou subordinação. 
Um outro conceito analisador de cultura juvenil é o de lazer com o 
qual aparece muitas vezes associada. Todavia, trata-se de um conceito a 
necessitar de esclarecimento. Ora, a noção de lazer nas sociedades 
capitalistas está interligada com tempo livre fora do trabalho "real", 
articulando-se com a ideia de "(re)criação" da força de traballho. Esta 
concepção dominante tem significado que apenas as pessoas que estão no 
trabalho pago são merecedoras de tempo livre. Significa, simultaneamente, 
que se excluem as mulheres domésticas, os/as estudantes, os/as 
68 
fcsta tese afirmava que a classe desaparecera como resultado do embourgeoisement 
Hoggart reconhece a cultura das classes trabalhadoras, mas argumenta que estão a tornar-se 
vitimas de uma cultura empobrecida (Hoggart citado por Love et ai.: 259). 
São disso exemplo o conjunto dos estudos subculturais da classe trabalhadora da 
desv.ância e da delinquência, conforme desenvolvemos anteriormente. Estes trabalhos 
encontraram profundos insights nas análises do interaccionismo simbólico e na teoria de 
labelling de Becker (1985). 
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desempregados/as, uma vez que não se encontram na situação de 
"trabalhadores reais", isto é, não estão no trabalho pago / 0 . 
E em grande medida debaixo desta tendência que os estudos 
contemporâneos do lazer e os estudos culturais tomam os homens como 
categoria central. Em virtude da ausência de vozes e visões das próprias 
mulheres em muitas pesquisas sobre o lazer e as culturas juvenis, elas 
aparecem quase sempre como "objectos de lazer" masculino. 
Por sua vez, as pesquisas que focam o lazer feminino, frequentemente, 
destacam duas tendências principais: uma que vê as mulheres como vítimas 
de sofrimento e de controle, sem tempo livre para se divertirem; uma outra 
que celebra a sua feminilidade actuando, nas palavras de Gilda O'Neill, como 
"consumidoras deixando-se atrair por um isco hegemónico que lhes é 
acenado" pela cultura de massas (0'Neil l,1 993). Esta visão negligencia o papel 
da "acção das mulheres" como produtoras de cultura, restringindo-as a meras 
consumidoras. Mas o lazer, mesmo na perspectiva de consumo, apresenta um 
leque de significados que podem ser definidos, acrescentados ou 
transformados por quem toma parte neles (O'Neill,1 993). 
Tomamos, então, o espaço de lazer feminino como o espaço de "não 
trabalho" (Foreman citada por Barrett, 1980). Identificámo-lo com os chamados 
tempos livres, fora da escola, do trabalho pago e do trabalho doméstico, onde 
as raparigas se permitem o privilégio de funcionar sobre o "princípio do 
prazer". Aqui , tem-se a ilusão de que "somos nós" a determinar o sentido das 
coisas. 
Defendemos ainda que o lazer e o divertimento não podem ser 
separados da cultura na qual são originados, experienciados e compreendidos. 
Os seus significados estão fortemente articulados com o contexto. Assim, as 
raparigas tomam parte na cultura de uma forma específica, procurando 
construir um lugar para si próprias, às vezes num ambiente demasiado hostil 
(O'Neil l ,1993). 
Queremos, então, perceber através deste conceito o que é que as 
raparigas fazem no seu tempo livre, evidenciando o valor do lazer para si 
próprias, o que é que fazem para ter um tempo agradável, isto é, tratar a 
"acção humana" no uso do lazer no e para o seu próprio modo. 
Assim, o lazer tem de ser visto também como articulado com o espaço 
familiar. Porque lidamos com raparigas, este contexto precisa de ser analisado, 
onde têm sido vistas como suporte material, emocional e afectivo dos pais, 
irmãos e namorados e onde estes "esperam ser servidos" (Stoer e 
Isto levanta, pelo menos, dois problemas: o valor e a função do trabalho doméstico não 
pago (e mesmo do estudo), no contexto da reprodução social e enquanto elementos 
fundamentais na reconstituição da força de trabalho. 
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Araújo,1 992:113). Mas não é apenas por isso, é também porque as pesquisas 
que estudaram os rapazes (ou a cultura neutra) falharam ao limitar-se a 
analisar apenas a face mais visível da cultura masculina, esquecendo o que o 
género masculino "faz" na vida familiar. 
À cultura juvenil, para além do conceito de juventude e de lazer, 
aparece também associado um outro conceito que denominamos de pares. 
Representam um espaço de informalidade, uma área livre da vigilância, das 
exigências e constrangimentos do mundo adulto. Não queremos com isto dizer 
que sejam zonas limpas e isentas dos valores adultos e convencionais. 
Sustentam uma mistura de valores, quer das ideologias dominantes de classe 
e género, quer quanto a valores dos grupos juvenis (subculturais) que 
proliferam cada vez mais nas sociedades ocidentais. Nestes grupos, os 
indivíduos interagem com os seus iguais, constituindo espaços, quer de 
aceitação de determinações sociais pela (re)apropriação das normas, valores e 
culturas, quer de crítica, resistência, fuga, construções alternativas a essas 
mesmas determinações. Os grupos de pares são, muitas vezes, alvo de 
ataques, quer dos mass média quer pelas diferentes tentativas de recuperação 
das ideologias. Os sujeitos sofrem influências da família, da escola, do 
trabalho, da moda, da publicidade, da literatura, etc., mas é neste espaço 
entre os seus iguais que eles podem (re)afirmar, (re)elaborar essas influências 
ou lutar contra, constituindo-se como indivíduos singulares ao mesmo tempo 
que são representativos do todo social (Ferrarotti, 1983), na confluência de 
todos estes factores. Os grupos de pares, pela sua transversalidade em 
relação às diferentes instituições, constituem lugares privilegiados de troca, de 
convívio e de produção. Aí se encontram e (re)constroem momentos de todos 
os outros espaços. 
Intimamente relacionado com as questões do lazer e do consumo e dos 
grupos de pares, a cultura juvenil é também associada à fase de namoro e de 
preparação para o casamento. Para as raparigas da classe trabalhadora, os 
pares, o consumo, o namoro e o casamento, etc., assumem contornos 
específicos, porque se jogam aqui o acesso, ou não, a determinadas posições 
no que se poderá chamar de mercado sexual e mercado do casamento. 
Alguns/mas autores/as têm defendido que estas raparigas parecem ser mais 
intensa e precocemente pressionadas para arranjar namorado, como parte da 
ideologia conducente ao casamento, este visto como "solução" para assegurar 
a sobrevivência ou mobilidade ascendente futura. Aqui, o consumo e a 
ideologia ganham especial relevância, já que são percepcionados como 
proporcionando ou não como possibilidades de escolhas mais vantajosas em 
termos de futuro familiar. O casamento aparece como "normal", "natural" e 
"inevitável". As alternativas ao casamento são vistas como "desviantes" e 
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"patológicas". Então, a maior parte das raparigas (e rapazes também) são 
tomados como estando numa fase de maturação biológica natural, em 
direcção ao casamento e à maternidade (ou paternidade). Então, as respostas 
culturais das raparigas podem ser olhadas, não apenas no seguimento da 
reprodução das diferenciações de classe e das divisões sexuais do lazer, 
através de produções e pressões para manter os modelos patriarcais e 
capitalistas, mas também como um espaço de produção activa desses próprios 
modelos, a par de formas e estratégias de resistência e luta por relações 
alternativas. 
Griffin (1989) e McRobbie (1991) referem que, para estudar a cultura 
das raparigas, é crucial pensar nas pressões que elas enfrentam para manter 
uma boa reputação sexual e evitar e para evitar ter má fama. Muitas destas 
raparigas são classificadas de acordo com uma padronização dominante, 
sendo vistas como incorporando os piores excessos de uma cultura inferior e 
má. Estes debates pressupõem que não existe nenhuma escolha livre "real" e 
vêem as mulheres como parte de uma armadilha capitalista para com as 
classes trabalhadoras, enquanto que os seus pares das classes médias 
marcham para o trabalho intelectual. Assim, os ataques vêm desde a ideologia 
de direita (snobismo e misogenia) até "aos que acham que as mulheres se 
divertem de forma politicamente incorrecta". (O'Neill,1 993:200). 
Contudo, negligencia-se também que são os rapazes que têm o poder 
de definir a reputação sexual das raparigas - "boas raparigas" e "más 
raparigas", constituindo, então, este o seu verdadeiro "di lema": sobre o que 
fazer, por exemplo, quando o rapaz pede sexo, sendo este um jogo onde as 
raparigas dificilmente podem entrar, porque se diz que sim, arrisca-se a ser 
rotulada de "rapariga fáci l" , se diz que não é considerada, no mínimo, frígida 
(Griffin, 1 989 :60 ; McRobbie, 1 9 9 1 , Willis, 1 977). O mercado de casamento é 
uma espécie de mercado sexual, no qual manter uma boa reputação é 
essencial e constitui uma preocupação constante (McRobbie, 1991). As 
relações com os namorados são supostas ser baseadas num "verdadeiro 
amor", mas não é fácil encaixar os pedidos masculinos na fantasia do amor 
romântico. Este dilema das raparigas aparece como fulcral para compreender o 
campo do lazer juvenil das raparigas. 
3.4. Para conceptualizar possibilidades de intervenção transformadora 
Depois de definir os eixos conceptuais para analisar as experiências 
das raparigas no contexto da escolarização, da formação profissional, do 
trabalho e do lazer, apresenta-se agora um outro corpo teórico de conceitos 
pertinente sobretudo para analisar o contexto do Projecto Com os Jovens da 
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Sé. Contudo, não o queremos restringir completamente a este espaço, porque 
nos permite destacar iniciativas e espaços de negociação noutros contextos, 
que apontam para a concretização de acções emancipatórias, empreendidas 
por profissionais e intelectuais comprometidos com práticas de mudança social 
(na Educação/Formação, Produção, Cidadania, Lazer, etc.). 
Conceptualizamos o projecto Com os Jovens da Sé uma iniciativa de 
investigação/acção, enquadrado numa acção estratégica,(Habermas, 1980), 
intencionalmente construída (na relação entre profissionais e jovens), 
enraizada no "interesse" e facilitação de relações e formas comunicacionais 
entre as pessoas, no contexto de uma "acção instrumental" e de uma "acção 
comunicativa", no sentido da criação de novas relações sociais e do 
desenvolvimento de uma consciência antecipante emancipatória 
(Habermas,1980). Trata-se de uma acção estratégica para vencer 
positivamente obstáculos, criar novas relações comunicacionais e sociais, 
esbater fronteiras e hierarquias sociais (de classe e género), promover a 
igualdade de oportunidades instrumental (técnicas), comunicacional (condições 
de participação igualitária entre os interessados). 
Intimamente ligado com a noção de acção estratégica, encontramos o 
conceito de Paulo Freire de conscientização, que permite pensar numa 
educação transformadora, que visa o desenvolvimento da tomada de 
consciência, (...) através do trabalho pedagógico crítico, apoiado na 
compreensão e diálogo, baseando-se nas condições históricas em que se vive 
(...) e na interpretação dos problemas" (Freire,1 974:61 ). 
Para reflectir a problemática de género duma forma cruzada com o 
conceito de conscientização, está a noção utilizada pelas feministas de 
empowering (conscientizar e "dar poder", "armar"). Este conceito permite, não 
só ajudar a compreender a situação de desvantagem das raparigas na esfera 
pública e na esfera privada, como também equacionar e conceber estratégias 
no sentido de dar particular atenção às questões que ajudem "as mulheres a 
tornarem-se capazes de controlar as suas próprias vidas e se envolverem nas 
decisões que as afectam" (ArnotJ 993a), tomando em mãos os seus destinos. 
A noção de contra-hegemonia permite-nos também compreender o 
lugar das acções e do trabalho estratégico de conscientização na luta por 
relações emancipatórias, no sentido de contrabalançar e vencer a hegemonia. 
Assim, tomamos o trabalho dos profissionais, professores, intelectuais e 
dos/as jovens como actores colectivos, com voz activa nas suas experiências 
de aprendizagem, assim como "nas suas variadas situações culturais, 
históricas, de classe, de raça e de género, conjuntamente com a 
particularidade dos seus diversos problemas, esperanças e sonhos (...)" 
(Giroux e Aronowitz,1 992:1 57), no sentido de uma estratégia emancipatória. 
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Também de Gramsci (1971) o conceito de intelectual orgânico nos 
parece pertinente, para conceptualizar a acção estratégica consciente, 
reflectida e organizada para a mudança, pela maior ou menor capacidade de 
todos (profissionais, professores, rapazes e raparigas), em utilizar as suas 
capacidades mentais e criativas nas diferentes actividades e ao longo da vida. 
Pretendemos distinguir da noção comum que confunde actividade intelectual '■ 
com a função social que determinados indivíduos desempenham. Para 
Gramsci, todas as pessoas são intelectuais, na medida em que pensam, 
mediatizam e aderem a uma visão específica do mundo (ver Magalhães, 
Fernandes e Oliveira,1 992). 
Finalmente, o conceito de currículo de integração de Basil Bernstein, 
em alternativa ao de "currículo de colecção"71 (citado por Domingues et 
ai., 1986:51) , permite-nos enquadrar a organização e estruturação dos 
conteúdos, processos e metodologias educativos/formativos utilizados neste 
projecto. Com o currículo de integração, procura-se esbater as fronteiras entre 
os diferentes conteúdos disciplinares, estabelecer uma relação aberta entre os 
diversos conteúdos, privilegiando-se as entradas temáticas, numa prática de 
interdisciplinaridade, onde as matérias se subordinam a uma ideia 
relacionadora que anima e cruza os diversos saberes, vertentes e 
componentes da vida (escolaridade, trabalho, desenvolvimento humano, 
democracia, lazer, qualidade de vida, reabilitação do local, participação 
democrática...). 
3.5. Para analisar: da experiência e subjectividades às formas 
culturais juvenis femininas 
Um outro eixo conceptual estruturador passa pela "experiência vivida" 
e subjectividade, conceitos estes que têm sido polémicos nas ciências sociais. 
Ferrarotti (1983) tem argumentado a favor da necessidade de confrontar a 
questão da subjectividade ("subjectividade explosiva") e do vivido. Para 
ultrapassar o foco da ciência positivista nos "dados empíricos" e nas 
estruturas objectivas, o autor propõe o recurso às "experiências vividas e 
partilhadas em conjunto" (ibidem). Também Helena Araújo refere que a 
entrada nas ciências sociais da subjectividade é fundamental para que não se 
«parcelize» o social, e se inclua, no campo do conhecimento, os "sentidos 
71 
No currículo de colecção, mais frequente na escola, os conteúdos e programas são 
estruturados com fronteiras rígidas e fechadas, organizados em funções diárias e 
especializadas (Domingos et ai., 1986:51 e seguintes). Este tipo de currículo comporta um 
código de colecção que envolve uma certa classificação e que é centralizado, directivo, 
implicando quase uma ideia de sagrado, para o que é necessário uma longa iniciação dentro 
desse mistério (ibidem: 152). 
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atribuídos pelos actores à vida social" (Araújo,1 990:37). Para Ferrarotti (1983 
e 1988), isto relaciona-se com a necessidade de fazer emergir um novo 
conceito de história, que seja capaz de a ligar aos sujeitos das histórias de 
vida, sustentando dessa maneira "uma concepção mais larga de história como 
"vida histórica", dotada das "dimensões económicas, sociais, e psico-
antropológicas" (ibidem). Para este autor, o que está em causa é a 
compreensão do mundo da experiência e do vivido por aqueles/as que têm 
sido marginalizados/as pela história. 
Nesta perspectiva, fica assim em questão a tentativa de desvendar a 
parte que cabe à "iniciativa humana no construir da história" e ao papel dos 
valores e da acção humana no gerar das estruturas sociais (ib) (ver também 
Apple,1989). O problema com que nos defrontamos é, apesar do 
reconhecimento do peso da(s) estrutura(s) na determinação dos actores/as 
(como temos vindo a argumentar), não nos deixarmos empurrar para uma 
perspectiva automática de vitimização e subjugação dos indivíduos ou grupos 
sociais. 
Subsequentemente, outros problemas emergem: como podem as 
pessoas ou grupos ser vistos para além de meras "respostas" às estruturas, 
sem cairmos na tendência da "criação social da subjectividade" e da 
"subjectividade atribuída", como representação social e ideológica? Como 
refere Helena Araújo citando Anderson, o que está em jogo, então, é chegar à 
apreensão de como "as pessoas convertem as determinações objectivas em 
iniciativas subjectivas" (Araújo,1 990:38). 
A resposta a estas dificuldades parece passar por perspectivar as 
pessoas como membros de contextos sociais. Todavia, um outro obstáculo se 
coloca: como focar os membros da escola, do trabalho, do lazer, da família, 
sem cair na tentação de nos centrarmos nos locais e tornar periférico o papel 
activo dos actores historicamente situados? 
Sabemos que os/as actores/as participam de alguma maneira no gerar 
das estruturas, pela forma como negoceiam as determinações com as suas 
energias, os significados que atribuem a essas experiências, as formas como 
as convertem nos seus próprios termos. 
Do ponto de vista sociológico, o recurso às categorias de experiência e 
de subjectividade encontra algumas tensões. Por um lado, refere-se à 
"ocorrência de um episódio, traduzido em cada participante numa forma 
específica e subjectiva"; mas, por outro, "também se usa para significar a 
forma como, a partir dessa ocorrência, se modifica o comportamento humano" 
(/6:37-38). As experiências podem dar conta simultaneamente dos 
acontecimentos factuais, mas elas são também mensagens adjectivadas, com 
tonalidades subjectivas, que dizem respeito às imagens e noções da realidade, 
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à consciência apresentada dos factos (representações, valores e saberes 
sociais), assim como às expectativas e aspirações e às visões de si próprias e 
do mundo (ib). 
Cientes da complexidade com que nos deparamos nesta opção, 
tentamos abarcar uma preocupação estruturadora da análise das experiências 
vividas por estas raparigas, como membros da família, do bairro, da escola, do 
trabalho, dos grupos de pares, como sujeitos singulares, focando no que 
realmente fazem, porque o fazem, quais as "escolhas" que fizeram na vida 
passada, presente e para a vida futura, nas transições que realizaram, como as 
interpretam, que visões partilham do mundo, quais são afinal as suas culturas 
"específicas" e "distintas". Tudo isto, com base na sua posição material e, 
ainda, na forma como respondem activa e criativamente aos constrangimentos 
de género e de classe impostos às suas vidas. A experiência vivida permite-
nos ver também para além da "transmissão cultural", observando a produção 
e luta na prática quotidiana - a (re)constituição sócio-histórica das pessoas no 
género feminino e na classe trabalhadora. A subjectividade entra na 
constituição da ordem cultura-classe-género numa relação recíproca entre as 
determinações e a capacidade criativa dos sujeitos. 
Portanto, para a análise das experiências e subjectividades que estão 
no cerne do nosso conceito de cultura (desenvolvida em secção anterior), 
apresentamos algumas das formas culturais juvenis femininas, que poderão ser 
específicas de uma cultura(s) juvenil(is) feminina(s). Elas aparecem como 
resultantes, quer da negociação, participação mitigada e dependência 
económica, familiar e física, que expõe as raparigas a riscos de violação, 
reputação e integridade física, quer da produção cultural e da luta para moldar 
a vida em seu próprio benefício. Estas formas culturais femininas podem ser 
vistas como situando-se na capacidade de empurrar e desafiar os 
constrangimentos, para ganhar espaço de maior ou menor autonomia relativa: 
- negociação dos espaços de forma distinta dos rapazes, nas diversas 
esferas - lazer, trabalho, família, instituições educativas, etc.; 
- adopção de estratégias culturais que tomem em conta as suas 
maiores restrições - como respostas aos constrangimentos relacionados com a 
"domesticidade", a "interacção sexual" e os condicionalismos de consumo de 
artefactos; 
- noção dos riscos e consequências da participação nos grupos 
culturais masculinos (violação, violência sexual, etc.) e riscos de "reputação" 
(estratégias de casamento...) 
- percepções de que a participação nos grupos culturais masculinos 
pode não valer a pena, por reforçarem a sua menor autonomia como mulheres 
(a maior parte das subculturas transmitem imagens estereotipadas da mulher); 
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noção da impossibilidade económica e temporal de participar nas 
subculturas de "excelência jovem" por constrangimentos económicos e 
compromissos com o trabalho pago e com a "domesticidade"; 
- equacionamento do futuro na intersecção de estratégias de trabalho 
pago e de casamento; daí talvez um investimento na interacção sexual; 
- negociação de adesão ou recusa de componentes do estereótipo e 
de papéis que as empurram para feminilidade, nomeadamente no seio das 
instituições, por ex., a escola e o trabalho; 
- respostas culturais que requeiram um empenhamento distinto de 
acordo com os estatutos percebidos como raparigas e, por isso, não se 
envolvendo na cultura da mesma forma que os rapazes; 
- maior participação numa cultura que se desenrola em espaços 
interiores - por exemplo cultura de quarto72 e que não requeira estar sempre 
"fora de casa"; 
- recurso a fantasias, vistas como "expressões de distracção" das 
exigências da escola, do trabalho doméstico, do trabalho pago, ou de outros 
aspectos da vida; 
- investimento na criação de um espaço intimo e inacessível aos outros 
- "amizades próximas e intimas" - definindo-se a si próprias como diferentes e 
separadas, tanto em relação aos seus pares masculinos, como em relação aos 
mais velhos/mais novos, professores e pais. 
- construção de um espaço de amizade exclusivamente feminino. 
Estas dimensões vão permitir dar expressão à análise dos discursos 
das raparigas nos diferentes contextos de vida. 
Depois de termos apresentado as questões relacionadas com a 
metodologia utilizada nesta pesquisa e de termos chegado a uma aproximação 
ao quadro teórico que situa a leitura conceptual adoptada e os nossos 
pressupostos acerca de culturas juvenis femininas e da educação das 
raparigas, passaremos a apresentar a análise nas Partes seguintes. 
72 
McRobbie define cultura de quarto como o espaço em que a rapariga consome revistas se 
dedica a mudar a decoração, admira as estrelas pop, maquilhagem, roupas, música, está com 
as amigas, etc. (McRobbie, 1991). 
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PARTE II 
CONTEXTOS PRIMÁRIOS DE VIDA DAS RAPARIGAS 
INTRODUZINDO AS JOVENS NOS SEUS CONTEXTOS PRIMÁRIOS 
. Introdução 
Nesta parte do trabalho, pretendemos apresentar as jovens entrevistadas, 
integrando-as nos seus contextos de origem: na família e no bairro. Procuramos 
fornecer um visão de quem são estas raparigas, quais foram (e são) as condições 
sociais de existência (materiais e simbólicas) em que cresceram, a sua posição 
no seio da família, o que para elas representa ser mulher e ser homem, as 
experiências e significados atribuídos ao trabalho pago dos familiares. 
Destacamos, também, os principais trajectos institucionais e o que fazem 
actualmente, identificando regularidades e percursos específicos de cada uma 
delas, ainda que resumidamente, uma vez que estes aspectos serão 
desenvolvidos na Parte III. 
O retrato que é apresentado destas jovens tem por base os relatos 
colhidos aquando da realização das entrevistas, entre Março e Julho de 1994. 
Sabemos que, no decurso desta pesquisa, se verificaram alterações nas suas 
vidas, nomeadamente a mudança de local de residência; a finalização dos cursos, 
por parte de algumas delas; a passagem à situação de desemprego e de emprego 
por parte de outras. 
Finalmente, focamos as experiências de vida no Bairro, procurando olhar 
as particularidades das formas culturais, a maneira como as suas vidas são 
organizadas no contexto de uma "comunidade" territorial particular, a forma 
como vêem o Bairro e os principais constrangimentos, virtualidades e 
transformações que aí se estão a operar, e ainda, como equacionam este espaço 
físico e humano no contexto das suas vidas. 
Não temos aqui a pretensão de descrever e de falar de toda a cultura da 
Sé, porque o que nos interessa são as experiências e percepções de um grupo de 
raparigas, nas suas próprias palavras, nos aspectos particulares e comuns 
encontrados no seu espaço/tempo de vida. 
Conforme já referimos, existem algumas pré-suposições sobre as 
raparigas de bairros degradados e, nomeadamente, das da Sé. Contudo, muitos 
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desses pressupostos nada têm a ver com a vida relatada pelas raparigas que 
entrevistei. Neste sentido, este trabalho pretende, por um lado, mostrar que 
essas noções gerais e a respectiva generalização do estigma não correspondem 
às vidas concretas destas raparigas e, por outro, argumentar que essas ideias 
afectam seriamente as suas vidas, já que aquilo que as pessoas definem como 
real acaba por tornar-se, em parte, real, quanto mais não seja, nas suas 
consequências. A complexidade da realidade social aconselha-nos, como referem 
Firmino da Costa e Maria das Dores Guerreiro, a não esgotar a nossa análise nas 
ideias, símbolos e imagens construídas sobre determinada realidade, porque 
traduzem formas distorcidas de outras dimensões da realidade, que possuem não 
menos ou mesmo superior importância (Costa e Guerreiro,1 984:258). 
Assim, adoptando uma postura analítica crítica de que não se conhece 
um fenómeno sem dar atenção e ter em conta as representações que sobre ele 
existem, o qual está presente e produz efeitos bem reais, procurámos olhar a 
especificidade das raparigas, desconstruindo as noções que sobre elas existem e, 
também, evidenciando como essas generalizações afectam a vida material de 
muitas pessoas da Sé (marca da vergonha; dificuldade em arranjar emprego, 
isolamento e ghetização do bairro em relação à cidade, num movimento que se 
torna bidimensional...). 
Tal como refere Willis em relação aos rapazes do seu estudo, estas 
jovens também partilham "uma dependência económica dos pais e da casa 
familiar; a incerteza relativamente a um planeamento futuro das suas vidas; 
ausência de poder e de controle sobre circunstâncias imediatas das suas vidas" 
(Will is,1990:13). Conquanto seja certo o peso das determinações, também 
partilhamos da ideia de que elas não aceitam passivamente essas determinações, 
também "refazem a realidade nos seus próprios termos" (Stoer e Araújo,1 992). 
X Assim, nesta apresentação pretende-se mostrar o que significa ser mulher 
e jovem: i) em determinados contextos urbanos; ii) inserida em famílias da classe 
trabalhadora num bairro social muito degradado, com um imenso património 
histórico (arquitectónico e humano); iii) num quadro de relações entre as pessoas 
ainda fortemente tecidas com base nos princípios de "comunidade" (fortes 
relações de interconhecimentos, de entre-ajudas de vizinhança e de parentesco) 
e de "totalidade" (o local enquadra simultaneamente diferentes dimensões da 
vida social: suporte de diversas redes de organização da vida; solidariedades de 
vizinhança e intergeracionais, local de trabalho, comercial, de lazer...); iv) em 
contextos familiares diversos, onde se fazem e refazem relacionamentos; v) em 
determinados percursos escolares vendo os pontos que são comuns e os que 
diferem entre si e como entram aqui as questões de género e ainda que 
estratégias educativas familiares encontram estas famílias para as suas filhas; vii) 
na forma como vêem e descrevem o seu bairro. 
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Este capítulo apresenta um carácter mais descritivo, porque se pretende 
introduzir as raparigas a partir do que mais directamente nos foi contado. Ao 
usar este processo não significa que pomos de lado preocupações teóricas. Elas 
revelam-se no tipo de organização dos discursos, na selecção das palavras das 
jovens, nos comentários que sobre elas são feitos. Contudo, o que queremos 
evidenciar aqui são as suas próprias percepções e "sentidos" na vida do dia a 
dia, no contexto dos seus grupos primários, procurando captar, a partir dos seus 
testemunhos, os "mapas de sentido", invocando as práticas e condições em que 
estão ou estiveram envolvidas, socorrendo-nos, algumas vezes, dos seus 
próprios termos. Há, assim, a intenção de tornar visíveis os contextos de origem 
destas raparigas e os padrões de vida por elas salientados, de forma a 
compreendermos a cultura gerada e produzida nestes espaços, assim como a sua 
(re)articulação com os outros contextos que se intersectam nas suas vidas 
(escola, formação profissional, trabalho, lazer...). 
- Procura-se, desta maneira, fazer uma introdução nos seus quadros de 
vida, de forma a que o/a leitor/a possa identificar as principais questões neste 
estudo, assim como as diferentes "actoras", calcorreando connosco as 
especificidades, não só de cada uma das jovens, mas também das diferentes 
problemáticas que nos seus e nossos discursos estão envolvidas. Igualmente, as 
suas similaridades, por pensarmos que traduzem as regularidades sociais que 
constrangem e dão sentido às vidas colectivas e individuais. Estes aspectos irão 
ajudar-nos a perceber, ainda que de forma exploratória, as suas formas culturais 
(familiares e locais) e como elas se articulam com os valores dominantes. 
>r Então, ao introduzir-se as jovens nos seus contextos primários de vida 
procura-se abordar nas páginas seguintes aspectos das vidas das jovens em três 
níveis. Em primeiro lugar, referimos onde nasceram e cresceram, as idades e as 
posições no seio da família, com quem vivem, os contrangimentos habitacionais 
e a luta por uma casa, "as saídas" do Bairro da Sé, complementada depois com 
uma breve resenha do percurso das raparigas na educação formal, não formal e 
no emprego. Em segundo lugar, reflectimos sobre as experiências na vida 
familiar: mães e avós cabeças de família, o estatuto atribuído de famílias 
problemáticas, o lugar das mães e das avós no trabalho pago, assim como, na 
vida das raparidas, o lugar dos homens (avôs, pais, namorados e companheiros) 
no trabalho pago e na vida familiar, o controle que exercem na vida das 
mulheres, o trabalho doméstico, as estratégias de educação familiar (princípios) 
relativamente à escola das filhas, quanto ao futuro trabalho pago, quanto às 
responsabilidades familiares presentes e futuras. E, finalmente, em terceito lugar, 
procuramos compreender os constrangimentos, assim como as redes de 
solidariedade experimentadas no bairro e como isso molda a forma como 
experiênciam e vêem o mundo. 
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1 . Apresentação das raparigas entrevistadas 
1.1. "Nadas e criadas" na Sé 
As sete raparigas entrevistadas nasceram e foram criadas na freguesia da 
Sé, seis delas em ruas e vielas, mesmo no "coração" do Bairro da Sé, no Centro 
Histórico do Porto. 
A Fátima nasceu e viveu na parte alta/oriental da freguesia, que fica 
separada do Bairro pela avenida de acesso à Ponte D. Luis. 
A Cristina viveu alguns anos da sua infância em Lordelo com os pais que, 
entretanto, tinham arranjado lá casa, mas regressou à Sé com cerca de sete 
anos, quando entrou para a 2a classe, "por causa dos horários de trabalho da 
mãe", passando a viver com os avós maternos. Actualmente, vive apenas com a 
avó, pois o seu avô faleceu há cerca de quatro anos. Quando este era vivo, ia a 
casa dos pais aos fins de semana. Agora, refere que é a mãe que vem quase 
todos os dias a casa da avó na companhia dos irmãos, a maior parte das vezes 
apenas com o mais pequenino, porque o outro fica na escola. 
A Paula e a Cristina, apesar de terem casas pequenas, não referem 
problemas habitacionais, pois os pais ou a avó têm feito obras de manutenção e 
parecem mostrar menos dificuldades financeiras que as restantes jovens. 
A Lúcia vive, actualmente, na casa da avó materna, com a mãe e os 
seus dois irmãos mais novos, numa das Escadas1 do Bairro. A "casa é 
pequenina" (independente), rés-do-chão. Tem duas divisões: uma sala/cozinha e 
uma quarto assotado, tendo este duas camas separadas por cortinas. Já viveu 
noutras Escadas da freguesia, quando os pais eram casados, mas, após a sua 
separação, veio, ainda pequenina, para casa da avó com a mãe e o irmão bebé. 
Passado algum tempo, foram viver para outra rua da Sé com um novo 
companheiro da mãe, tendo nascido desta relação outro irmão. Mais tarde 
voltaram os para casa da avó, quando a mãe e o companheiro se separaram, e aí 
vivem há cerca de dois anos. 
A Sónia vive na Travessa de S. Sebastião, por vezes apenas com o pai, 
duas irmãs e um irmão, numa parte de casa de um prédio que foi comprado pelos 
avós paternos que lhe fizeram seguidamente obras de restauro, após a compra. 
Tem dois quartos, uma cozinha e casa de banho independente. A mãe 
frequentemente "sai" de casa, por desentendimentos com o pai. "É ela que tem 
de sair porque "a casa é do pai, ou melhor, dos meus avós paternos". 
1 No Bairro existem muitas ruas em escada. Este facto levou a que em muitas delas esta 
característica seja incluída na sua denominação (Escadas do Barredo, das Verdades, do Codeçal, 
dos Guindais, por exemplo). 
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A Teresa também vive no Bairro, numa rua junto ao Mercado do Levante, 
numa "casa" muito pequena e degradada, com a mãe. Esta tem, actualmente, 
um companheiro, "que só vai lá a casa, mas não vive lá". Esta jovem descreve 
assim a sua casa: 
Teresa: (...) é super pequena, tem uma cozinha e uma sala grande. De dia é sala, e à noite é quarto. Temos 
daquelas camas que à noite levanta-se a mesa para cima, puxa-se a cama e, depois, há o beliche. 
Os tectos são altos e fizemos um quarto. A casa de banho é só da minha mãe e da velhota [vizinha 
que é ama de três crianças). Pagámos duas rendas: a da cozinha e a da sala. A sala estava como 
uma alfaiataria [do "pai"] e a cozinha estava como habitação. As duas divisões são pequeninas. 
Nós, na cozinha, não podemos estar. A minha mãe tem que estar sempre com cuidado, se não fica 
sem a comida, porque as pessoas que estão em cima, não têm cuidado, não têm canalização da 
máquina para a casa de banho, e então, quando sai a água da máquina desce por ali abaixo. 
Quer a a Fátima, quer a Fernanda já não moram na Sé. 
A Fátima viveu com um irmão na casa da avó materna, na Rua do 
Loureiro, "desde os 3 dias até aos 17 anos". A avó faleceu há cerca de um ano 
e, por isso, teve que ir morar com a mãe e "com o homem dela" para fora da Sé, 
para uma casa "tipo T 1 " . O irmão permaneceu na casa onde ambos nasceram e 
viveram. Ficou com uma tia e uma filha desta que, em virtude de se ter 
divorciado, residia ali também, desde há uns anos. Trata-se de uma parte de 
casa, velha, degradada, com 3 divisões pequenas. A "casa de banho" é comum 
a várias famílias. Para se entrar nesta casa tem que se atravessar uma merceria 
existente no rés-do-chão. 
A Fernanda nasceu numa das ruas mais degradadas do Bairro, numa 
parte de casa em ruína. Foi aí criada com os pais, assim como com os seus dois 
irmãos. A "casa" tinha apenas uma divisão - o quarto dos pais - e uma "cozinha, 
dispensa pequenina" onde dormia ela e os dois irmãos. Ela conta como, um dia, 
a meio da noite, a casa "aluiu" e, como isso a afectou: 
Fernanda: la para as aulas, mas não estava nas aulas, só estava preocupada, porque podia a qualquer 
momento ficar debaixo daquela casa, andava traumatizada e estava sempre a acordar de noite. No 
dia em que a casa ruiu, quando fui para a escola e fiz força para não chorar, para ninguém saber. Só 
que no intervalo estava a lanchar e desatei a chorar. Prontos, foi uma descarga ... 
Esta jovem foi "deslocada" para uma casa pré-fabricada no Bairro da 
Mitra, com duas divisões, uma "casa de banho" e um corredor pequeno. Ela 
dorme num sofá na sala/cozinha, os irmãos num beliche no corredor e os pais 
têm um quarto. 
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Como mostram os relatos das jovens, um dos problemas mais graves que 
afecta a vida de grande parte dos/as moradores/as da Sé é o problema 
habitacional, não só em termos da exiguidade e sobrelotação do espaço, mas 
também, da degradação das habitações. Muitas das casas da Sé eram 
unifamiliares mas, ao longo deste século e com o decorrer dos anos, sobretudo 
com a emigração dos campos para a cidade na década de 1950 e 1960, 
passaram a suportar várias famílias (ver Meireles, Rocha, Teixeira e Sousa,1985 
e Fernandes,1990). Para além da sobrelotação e degradação das habitações, 
geralmente, têm pouca iluminação e salubridade, inserindo-se num conjunto de 
ruas estreitas, vielas e quelhas. 
Como referem Fernandes e Agra (1991) o espaço para a individualização 
dos núcleos familiares é, neste bairro, "fracamente definido" e, 
consequentemente, também, o "espaço para a individualização e personificação 
é praticamente inexistente" (ibidem, 1991:63-64). A utilização do espaço 
habitacional é imposta de acordo com o estatuto e função de cada membro da 
família (ib). As raparigas, na maior parte das situações, partilham com os irmãos 
e irmãs o espaço que resta do quarto dos pais (e às vezes dos irmãos mais 
novos). No nosso estudo, apenas a Cristina tem tido um quarto só para ela. 
1.2. A luta por uma "casa" e por um cantinho 
O problema da habitação na Sé tem sido "resolvido" apenas quando 
acontecem "calamidades" e "catástrofes" e, muitas vezes, apresenta-se como 
uma solução provisória (que se torna definitiva), acenando-se "aos desalojados" 
a possível esperança de regresso ao Bairro, o que nunca tem acontecido. Nos 
anos 1970 os desalojados da Sé-Barredo (no início do processo de reabilitação 
urbana) foram para o Bairro do Aleixo; mais tarde, nos anos 80 ("forte 
vendaval") para as casas pré-fabricadas do Freixo e, no início dos anos 90 
(derrocadas e ruína de alguns prédios da Bainharia) para o Bairro da Mitra. 
À família da Fernanda foi "atribuída" uma casa no Bairro da Mitra em 
Campanhã, onde vive há cerca de dois anos e meio2. Contudo, o sonho do 
regresso ao Bairro da Sé, por parte da sua mãe, está bem patente neste relato. A 
filha, tal como dizia Virgínia Woolf (1929), a one's own room, o seu maior desejo 
é ter "um cantinho" só para si: 
Fernanda: Mas estou triste, porque a minha mãe está a fazer tudo por tudo para ir para a Sé. Eu compreendo-
a, mas não vamos ter essa sorte, estou farta de dizer isso à minha mãe. Às vezes, até me irrita essa 
conversa, porque fico com isso na cabeça. Estou sempre a dizer à minha mãe: «Oh mãe, Fernão 
2 Nos meses finais de 1994, muitos dos moradores da Mitra foram transferidos para outros 
bairros camarários da cidade. A família da Fernanda vive actualmente no Bairro de S. Roque. 
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Magalhães [bairro social] é assim um ambiente bom, a casa pode não ser tão boa, mas é perto da 
Sé!» Eu não me importava de ir para o Bairro do Falcão, já que é uma casa que vai ser fixa 
[definitiva]. Não me importava de morar na Sé, mas o que queria era ter uma casa... Estou é 
mortinha por ter o meu quarto. Antes, gostava de ter muitas bonecas, mas agora quero o quarto 
mais para descansar, porque não consigo dormir com barulho. Não consigo dormir com a televisão: 
embora não esteja muita alta, fico cansada da cabeça. Agora, se quiser dormir tenho de recorrer à 
cama do meu irmão, ou à cama dos meus pais. Quero ter o meu quarto para me fechar nele, para 
dormir, dormir à vontade, sem que ninguém chateie! Punha lá dentro as coisinhas arrumadinhas para 
estudar, um cantinho só para mim. 
Em suma: estas raparigas têm em comum terem sido nascidas e criadas 
no Bairro da Sé, quase todas vivendo em condições habitacionais miseráveis, 
quer pela dimensão e sobreocupação das habitações, quer pelo seu estado de 
degradação, ou mesmo ruína. O abandono do bairro aparece aqui directamente 
relacionado com o problema habitacional e com a sua resolução apenas em 
condições de catrástofe. 
1.3. Idade e posição das raparigas no contexto familiar 
Todas as raparigas nasceram na década de 70, entre 1973 e 1979. A 
Paula é a mais velha das jovens desta pesquisa, tendo agora 21 anos. Por sua 
vez, a Lúcia é a mais nova, com 15. As outras cinco nasceram em 1976, tendo 
todas 18 anos. Também todas têm mais irmãos e, excepto a Paula, são as filhas 
mais velhas de vários irmãos, que se situam entre os 2 aos 15 anos. 
A família da Paula é a mais numerosa, com cinco filhos: um rapaz e 
quatro raparigas. O irmão mais velho da Paula, de 25 anos, está casado há 3 
anos e vive em Lisboa. Também a irmã, de 23 anos, está casada. Ambos estão à 
espera do primeiro fi lho. Em casa vivem, portanto, além dos pais e da Paula, 
mais três irmãs desta: uma delas com 24 anos e que trabalha numa loja 
comercial da Sé, numa actividade "tipo paquete", andando aos "recados, a 
bancos e pagamentos" e as outras duas são ainda estudantes, "estando a fazer o 
10°, 1 1 o e 12° anos". 
A Sónia tem 18 anos e é a mais velha de 5 irmãos. Tem uma irmã com 
16 anos, já casada, com um bebé de 8 meses, que vive em casa da sogra. A 
Sónia vive com o pai e os outros irmãos, um de 14 anos e duas de 11 e 8 anos, 
que ainda frequentam a escola. A mãe, actualmente, não vive em casa: está na 
"casa de uma velhota que morreu" recentemente e de quem ela cuidava. Vem 
diariamente para a Sé, durante o dia, para poder estar com os filhos, mas "fica 
na rua". Não entra dentro de casa, porque "a casa não é dela". 
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A Teresa também está com 18 anos, vive com a mãe e tem 3 irmãos 
mais novos: uma irmã de 15 anos e dois irmãos, um com 9 e outro com 3 anos. 
Todos os que já têm idade para isso andam a estudar e o mais novo está em 
casa. 
Na família da Fernanda, ela é também a filha mais velha, de um conjunto 
de mais dois rapazes, um de 17 e outro de 11 anos. Ambos estudam: o mais 
velho frequenta um curso de informática numa escola profissional e o mais novo 
anda no 5o ano. 
A Fátima, que também tem 18 anos, tem um irmão com 15 anos, com 
quem viveu até à morte da avó. Ele já abandonou a escola e encontra-se sem 
qualquer ocupação profissional. O pai tem outra família, da qual tem mais 3 
filhos (duas raparigas e um irmão) e a Fátima e o irmão só o vêem "quando o 
procuram", conforme é referido na entrevista: 
Fátima: O meu pai está casado, desde que o meu irmão nasceu. Eu só vejo o meu pai quando o procuro. Eu e 
o meu irmão, sempre nos sentimos rejeitados pelo meu pai, porque ele nunca foi uma pessoa de se 
lembrar de nós. Os outros meus irmãos não sabem que nós existimos. Eles, não sabem que têm 
irmãos! São duas mais velhas e uma é da idade do meu irmão: uma tem 22 anos, que não é filha do 
meu pai, mas é perfilhada por ele; tenho uma com 18 anos; depois sou eu; depois é o meu irmão; 
depois é a minha irmã. Ou melhor, ele andou com as duas ao mesmo tempo. 
A Lúcia, de 15 anos, tem mais dois irmãos rapazes: um com 12 e outro 
com 5 anos. Para além da Lúcia ser a rapariga mais jovem, a sua mãe é, 
também, a mãe mais jovem (31 anos) de todas as entrevistadas. O pai da Lúcia, 
após a separação da mãe, constituiu outra família. Também este pai não mantém 
contactos regulares com os filhos do primeiro casamento. 
Apesar de, nalguns casos, as vidas familiares destas raparigas não 
corresponderem à "imagem ideal da família nuclear", quer pelo número de filhos, 
quer pelo facto de não viverem pai e mãe casados (o que acontece com quatro 
das jovens - Lúcia, Fátima, Sónia e Teresa) e, também, pelo facto de algumas 
das raparigas terem experimentado entradas e saídas de novos elementos 
masculinos nos seus grupos domésticos, não parecem, duma forma geral, muito 
ansiosas com essa situação. A noção de família que estas jovens transmitem é a 
de um agregado de pessoas que se apoiam mutuamente numa determinada fase 
da vida, nalguns casos é explícito que isso ultrapassa a consanguinidade. 
Como vimos todas têm mais irmãos e, excepto a Paula, são as filhas mais 
velhas de vários irmãos. O número de filhos situa-se entre três (nos casos das 
famílias da Fernanda, Lúcia, e Cristina) e cinco filhos (nos casos da Sónia, Paula 
e Fátima), havendo uma das famílias com quatro filhos (Teresa). Convém referir 
que, no diz respeito a este aspecto, apenas no caso da Fátima incluímos a outra 
108 
família do pai. Nas outras situações em que o pai tem filhos noutras famílias, 
referimo-nos somente aos filhos que vivem no agregrado materno, já que não foi 
dado realce a este aspecto por parte das jovens. 
Apresentaremos seguidamente um breve resumo dos seus principais 
percursos de vida na esfera pública (do "Estado" e da "Produção"), uma vez que 
irão ser alvo de desenvolvimento detalhado ao longo desta dissertação. 
1.4. Breve referência aos principais percursos das jovens 
Sucintamente, os percursos destas jovens serão aqui sinalizados para 
facilitarem o seu enquadramento e ajudarem o leitor a orientar-se no melhor 
entendimento do texto. 
Entre outras similaridades, estas raparigas têm um percurso em comum, 
que foi o facto de terem participado no projecto Com os Jovens da Sé, embora 
com níveis de integração e implicação diferentes, quer quanto a acções e 
actividades, quer quanto ao tempo em que nele estiveram envolvidas (como 
desenvolvemos no Capítulo 5 da Parte III). 
Os seus trajectos individuais são marcados por experiências 
diversificadas. 
Assim, a Lúcia, única jovem que ainda frequenta a escola, no 9o ano, 
participou durante poucos meses naquele projecto, pelo facto de na altura ser 
ainda muito nova. Então, frequentava o 6o ano de escolaridade e "recebia" aí, 
entre outras actividades, "apoio escolar"3, nos seus tempos livres da escola. 
Actualmente, pensa "desistir" da escola, no final do 9o ano, pois está "a ter 
muitas dificuldades" e acha que não dá muito para aquilo (nas suas próprias 
palavras). Não tem, ainda, nenhum projecto sobre o que irá fazer, mas assinala 
"que conta com a mãe para a ajudar a pensar o que vai fazer a seguir". 
A Sónia e a Paula foram as únicas jovens entrevistadas que não 
cumpriram a escolaridade obrigatória da altura (6°ano). A Sónia concluiu a 4a 
classe aos 14 anos, após várias reprovações. Como refere, nunca chegou a 
frequentar "uma escola normal", i.e., a andar no 2o ciclo do EB. Após um 
interregno de alguns meses em casa depois de sair da escola, frequentou o 
projecto, tendo aí realizado o 5o ano. Quando o projecto acabou, inscreveu-se na 
Junta de Freguesia no Ensino Recorrente nocturno, para completar o 2o ciclo. Foi 
expulsa ao fim de três meses, "por fazer asneiras aos professores com as 
colegas". Seguidamente, foi trabalhar durante outros dois meses, mas "foi 
3 Trata-se de uma das actividades desenvolvidas no âmbito do Projecto Com os Jovens da Sé 
prestada aos jovens que frequentavam a escolaridade ou formação profissional. Consistiu num 
apoio (individual ou em grupo) a actividades de estudo, realização de trabalhos, aprendizagem 
duma língua estrangeira etc., realizada por monitores ou por jovens universitários em regime de 
voluntariado. 
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despedida" ou "despediram-na" (conforme desenvolvemos no capítulo sobre as 
experiências de trabalho). Ficou, novamente, algum tempo em casa, não sabendo 
precisar bem quanto e, depois, inscreveu-se conjuntamente com a mãe no Ensino 
Recorrente, organizado pelo "Projecto para a Zona Histórica da Sé e S. Nicolau", 
para tentar fazer o 6°ano. Actualmente, como ficou com "o Inglês por fazer", 
decidiu frequentar as aulas de todas as disciplinas porque, segundo diz, "sempre 
vai aproveitando". Relata assim o seu percurso depois do projecto: 
Sónia: Quando acabou o projecto fui para a Junta, mas fui expulsa. Eu ia sempre, era raro faltar. Os 
professores expulsaram-me, porque eu e a minha colega estávamos na brincadeira, demos um 
encontrão na porta e, depois, começamos a gozar o store de Português. Lá, fazia mais brincadeira 
na aula do que outra coisa! Também estive lá pouco tempo! P'ra aí 3 meses... Também não gostava, 
não tinha lá amigos! Andei com a minha irmã e tudo. A minha irmã fez o ciclo, só que a Matemática 
ficou por fazer. Depois vim para a escola da noite estudar. Quem organizou a escola foi a Casa do 
Rio. era organizado pelo projecto da Ribeira. Foi aqui que tirei o 6o, só que foi incompleto. Agora 
ainda ando lá, frequento tudo: já que estou lá, não custa nada... A minha mãe andava comigo na 
escola, a fazer o 5o e o 6o ano. Ela sabia bem, porque já eram coisas de História, e assim, ela sabia. 
Era tudo mulheres casadas. Solteiras era eu e mais uma colega minha, de resto era tudo casado... 
Os rapazes também eram novos. Tinham os seus 20 e 21 anos. O ambiente era diferente! Nunca 
pensei em mulheres casadas, agora estudar! E passaram todas! Ficar com disciplinas por fazer, acho 
que fui só eu e mais um rapaz. A matéria era a mesma matéria das escolas. Era fácil. Era só pensar 
e de cabeça! 0 primeiro ano que tive Inglês, estudei bem. A minha stora de Inglês falava a aula toda 
em inglês. Há algumas coisas que não se percebiam, mas ela puxava por nós, enquanto que esta, 
agora, não. Fala português e é raro falar inglês. Gosta de nos pôr a ler com ela. A stora de 
Matemática é a stora que mais detesto. Ela é meia coisa, não regula bem da cabeça. É assim muito 
nervosa! Gosta muito de... às vezes dá-me assim dois berros. Chega o braço, de vez em quando e 
eu digo: - «você não chegue muitas vezes que eu...» É mal encarada! Nós todas não gostamos. 
Esta rapariga, para além de estudar, tem assumido, simultaneamente, 
todas as responsabilidades familiares: cuidado dos irmãos (e do pai) e o trabalho 
doméstico, pelo menos nos períodos em que a sua mãe não está em casa. Refere 
ainda que, quando tem disponibilidade, vai com a tia para as feiras e, às vezes, 
com a avó, ao Sábado, para a Vandoma. 
A Paula também abandonou a escola sem concluir o 6o ano. Refere que a 
maior parte das suas amigas já tinham saído da escola e que "elas diziam que era 
melhor ir trabalhar. Como não gostava muito de lá andar "desist iu". Esteve algum 
tempo em casa e, depois, foi trabalhar numa pequena fábrica de pronto a vestir, 
durante dois anos, com contratos de 6 meses. Quando veio embora, "esteve 
cerca de um ano pelo Fundo de Desemprego". Nessa altura, entrou no projecto 
Com os Jovens da Sé e, para além de participar em todas as actividades, fez ali 
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o 2o ciclo do EB. Quando o projecto terminou, inscreveu-se no IEFP e está a 
acabar o Curso de Técnicas Administrativas4. É de todas as jovens aquela que 
tem um percurso mais longo de trabalho. 
Tal como a Paula, também a Teresa a Cristina abandonaram a escola 
ainda muito novas (respectivamente aos 13 e 12 anos). Como já refererimos, 
excepto a Paula, todas cumpriram a escolaridade obrigatória - 2o ciclo, na altura. 
Nenhuma delas apresenta, como motivo de abandono da escola, o insucesso 
(embora uma delas refira que tinha algumas dificuldades em Matemática), o que, 
aliás, nos parece ser revelado pela própria idade de abandono, quando 
comparada com o ano de escolaridade na altura do abandono (desenvolvemos 
este assunto mais detalhadamente no capítulo 4 da Parte seguinte). 
A Fátima, por exemplo, abandonou a escolaridade no 7o ano. Entrou no 
projecto pouco tempo antes de ter desistido de estudar, e esteve aí durante 
cerca de 2 anos tendo, para além de outras actividades, participado nos "mini-
estágios", como "recepcionista". Depois, enquanto aguardava vaga de entrada 
nos cursos do IEFP, teve uma experiência de trabalho de cerca de dois meses 
numa cabeleireira, que abandonou, segundo refere, "por a patroa ter dito mal da 
Sé" e porque era alérgica aos produtos químicos (como referimos no capítulo 7, 
Parte III). Fez o curso de Costura no IEFP, porque tinha lá uma tia que era 
monitora desse curso e que a inscreveu. Quando acabou o curso foi trabalhar 
para um snack-bar, mas só lá esteve um mês, porque "aquilo era uma 
escravidão". Actualmente, há cerca de um mês, trabalha numa pequena fábrica 
de confecção. 
Esta jovem, em virtude das dificuldades da avó (doença, idade e 
económicas...), frequentou desde pequenina o Centro Social da Sé (Infantário, 
escola primária até à 3a classe, ATL e, mais tarde o projecto Com os Jovens da 
Sé. 
A Fátima fala-nos da sua percepão das discrepâncias entre os hábitos de 
vida das famílias e as lógicas das instituições e como, no meio disso, aproveitava 
alguns episódios para resistir, revoltar, fazer humor e até "vingar", como ela 
própria expressa: 
Fátima: Andei no infantário. Fui aos 5 anos. Fui para lá mesmo no último ano, porque depois passei para a 
escola. Acho que foi uma experiência magnífica, a gente viveu muita coisa. Quando me obrigavam a 
dormir de tarde e a comer sopa, eu não gostava. Agora não, mas antigamente não gostava. Quando 
era a D. Al ice, ela punha o prato da sopa, eu odiava aquilo, porque, por exemplo, a minha avó, como 
havia falta de dinheiro e como era da aldeia, fazia aquelas sopas muito, muito grossas, mesmo à 
lavrador. E, então, a gente era assim: se comesse sopa, já não comia o conduto, se comesse 
4 A c a b o u o c u r s o e m D e z e m b r o de 1 9 9 4 e está d e s e m p r e g a d a . 
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conduto já não comia a sopa. Claro que a gente, quando comia aquelas refeições, ficava 
empanturrada e cheia com a sopa e uma peça de fruta. À noite, a gente bebia um copo de leite e já 
ficávamos compostos. Então, no Centro, faziam-nos comer as duas coisas e, depois, a fruta por 
cima. Para mim, era um castigo. Achava que era comida a mais. Quando eu comia a sopa e, logo a 
seguir, era puré, eu achava que era para tapar buracos. Agora que eu sei fazer, não acho que seja 
para tapar buracos, mas quando não sabia, achava que era para tapar buracos, punha na parede, ia 
para lá direitinho. Então, um dia, o meu irmão foi à casa de banho e caiu-lhe o autoclismo em cima 
na cabeça e ele rachou a cabeça. Nesse dia, estava mesmo a comer puré. Eu devia andar na 3a 
classe e, então, ele chega à cozinha: - «Oh Ana, caiu-me o autoclismo». Ele rachou a cabeça e foi 
preciso ir ao hospital levar 3 pontos. E eu disse: «não é preciso ir ao hospital, eu tenho aqui puré, 
tapa-se o buraco». Eu disse aquilo mais para me vingar! 
A Teresa abandonou a escola no 7o ano. Estava muito "desmotivada e 
não gostava do ambiente". Além disso, refere que a sua família atravessava uma 
fase muito difícil: doença e morte do "pai" (bastante mais velho que a mãe) e, 
depois, as dificuldades financeiras agravadas com esta situação. A mãe tinha-se 
desempregado para tratar dele e "demorou muito tempo a vir a pensão" de 
orfandade e de viuvez. Nesta altura, a Teresa refere que faltava muito às aulas 
para ajudar a mãe e tratar dos irmãos que eram pequenos. Frequentou dois anos 
o projecto, nas suas diferentes actividades. Mais tarde, esteve um ano a 
trabalhar, como empregada de uma loja de sapataria. Seguidamente, ingressou 
no Curso de Técnicas Administrativas do IEFP e frequenta, actualmente, o 1 o 
ano. 
Também a Cristina abandonou a escola no final do 7o ano. Não gostava 
do "ambiente pesado" da escola Cal Brandão. Entrou, nesta altura no projecto, 
tendo-se inscrito, simultaneamente, no ensino nocturno na Escola Secundária 
Rodrigues de Freitas, nos SUCs, (por insistência dos técnicos do projecto dado 
que era muito nova e muito boa aluna), cuja frequência interrompeu quando foi 
chamada para ingressar no IEFP. Frequenta o mesmo curso que a Paula e são 
colegas de turma5 . 
A Fernanda foi a única jovem que completou o 9o ano. Na altura do 
projecto, foi alvo de "apoio escolar", pois "andava muito desmotivada" e queria 
desistir. Frequentou-o desde o início, durante três anos. Actualmente, está no 2o 
ano do Curso de Secretariado numa escola profissional. Tem tido pequenas 
experiências de trabalho, quer nas férias escolares, quer em acumulação com os 
estudos. As ocupações têm sido, desde alguns trabalhos pagos em sistema de 
freelancer (efectuando trabalhos em vídeo, informatização de uma livraria, 
5 Esteve desempregada desde Dezembro de 1994 a Março de 1995 e, actualmente, arranjou 
emprego de secretaria num dos Institutos de Inglês. Também se voltou a inscrever na escola, no 
ensino secundário nocturno (SUCs), para fazer o 10°, 1 1 ° e 1 2° anos. 
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execução de processamento de texto...) até empregada de loja, serviços de 
limpeza e cuidado a idosos (como falamos no Capítulo 7). 
Em síntese: todas estas jovens frequentaram a escola nos anos 1 980 e 
90. Contudo, duas delas saíram sem cumprirem a escolaridade obrigatória da 
altura (2o Ciclo do EB). Uma veio a completar o 2o Ciclo do EB mais tarde no 
projecto e a outra iniciou-o também aí tendo-o concluído através do Ensino 
Recorrente. Uma outra das jovens ainda frequenta a escola no 9o ano. Apenas 
uma completou 9o ano durante o período da escolarização. 
Para além das singularidades de percursos atrás referenciados, estas 
jovens têm várias coisas em comum que destacamos: 
- Todas frequentaram o projecto com os Jovens da Sé, que parece ter 
contribuído genericamente para encorajar o prosseguimento dos estudos e o 
encaminhamento para esquemas de formação profissional, nalguns casos por 
incapacidade prática de regresso à escola básica (este ponto será desenvolvido 
na Parte III); 
- Quase todas abandonaram a escola precocemente, mesmo parecendo ter 
bom ou razoável aproveitamento, como acontece com algumas delas, fazendo-
o por considerarem, como veremos à frente, que era uma escola "muito 
pesada"; 
- Cinco apresentam a particularidade de terem entrado, no sistema de 
formação profissional (IEFP, ou escolas profissionais), após terem passado 
pelo Projecto Com os Jovens da Sé. As "escolhas que fizerem", inserem-se em 
áreas profissionais "tipicamente femininas": técnicas administrativas, 
secretariado e costura. 
- Excepto uma das jovens, todas apresentam em comum experiências de 
trabalho nos períodos de interregno educativo/formativo, algumas de muito 
curta duração, em áreas tradicionalmente femininas, vínculos precários, baixas 
remunerações e condições duras de trabalho: operárias de confecção, 
empregadas de balcão, cuidado de crianças e idosos, feirantes e empregadas 
de balcão. No caso da Fernanda que nunca deixou as intituições 
educativas/formação tem tido pequenas experiências de trabalho nas férias ou, 
no caso deste último ano, tem exercido trabalho como freelancer . 
Também uma das jovens - a Sónia - tem exercido sozinha, durante longos 
períodos, as responsabilidades familiares, substituindo o lugar da mãe na sua 
família. Apesar de apresentar maiores dificuldades, também esta jovem tem 
acumulado estas responsabilidades com a frequência do Ensino Recorrente. 
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2. Experiências na vida Familiar 
2 . 1 . Mães e avós cabeças de família 
. O estatuto atribuído de famílias problemáticas 
A experiência da vida das mulheres, especialmente a das classes 
trabalhadoras, tem sido, entre nós, ou negligenciada, ou pouco tratada. Em 
consequência disso, a experiência dos homens é, muitas vezes, generalizada ao 
género feminino, naturalizando-se a subordinação ou invisibilidade da sua 
presença. Isto acontece, porque se presume que elas estão mais ligadas às 
responsabilidades domésticas. A ideologia da domesticidade tem enfatizado que 
o lugar primeiro da mulher se situa nas responsabilidades familiares: trabalho 
doméstico e cuidado das crianças. Esta seria a primeira carreira da mulher. 
Argumenta-se que as mulheres teriam um especial interesse e habilidades para 
este trabalho. As responsabilidades domésticas são vistas como uma forma 
diferente de a mulher participar na vida, enquanto ao homem caberiam em 
primeiro lugar, as responsabilidades de participar no trabalho pago. Isto originaria 
posições diferentes entre homens e mulheres, consideradas não desiguais pela 
ideologia de género (GaskelM 992; Griffin,1 989). Esta abordagem obscurece, por 
um lado, os poderes e usos do género na construção de relações de poder entre 
homens e mulheres, através da ideologia da masculinidade e da feminilidade e, 
por outro, o envolvimento da grande maioria das mulheres no mundo de trabalho. 
Mais ainda, a ideologia da domesticidade, conquanto se transmita duma forma 
particular no seio das estruturas familiares patriarcais, é fortemente reforçada e 
sustentada nos outros contextos da esfera pública, através das relações 
capitalistas e patriarcais de dominação. 
Olhar a vida das mulheres na família é central, mas tal não deve significar 
que as mulheres sejam vistas apenas confinadas a esta esfera. Antes, as 
instituições educativas e o mercado de trabalho são também cruciais para definir 
a situação de subordinação em que elas se encontram. 
A forma de família nuclear com um pai empregado a tempo inteiro e uma 
mãe esposa e cuidadora de duas crianças em média, é frequentemente, assumida 
como normal e universal. Esta forma de família, de classe média, tem sido 
frequentemente referida como a chave da estabilidade da sociedade 
(Gaskell,1992). 
O uso desta imagem de família ideal tem servido como pano de fundo 
para olhar a vida de muitas mulheres da classe trabalhadora e defini-las como 
famílias "problemáticas" e "irresponsáveis", como por exemplo, "famílias 
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monoparentais", "mães adolescentes/jovens" "famílias muito numerosas6", etc. 
(de quem o Estado deve cuidar), o que tem contribuído para localizar as mulheres 
numa categoria atributiva (Offe,1989) própria do seu estatuto de mães, 
diferentemente dos homens que são categorizados como desempregados. 
Estas suposições construídas, patologizando certos "grupos de mães", 
têm contribuído também, para a produção e reprodução de novos "grupos em 
desvantagem e estigmatizados" (McRobbie,1991), que são colocados em 
situação de pobreza (os chamados "novos pobres). 
y Como frequentemente tem mostrado Boaventura S. Santos (1987), em 
Portugal, a força do Estado Providência nunca se fez sentir como nos países 
centrais. Na verdade, no nosso sistema de segurança social, existem apenas 
algumas "pensões familiares" que, praticamente, não têm expressão nos gastos 
e cuidados das crianças. Segundo aquele autor, o que tem suportado a não 
agudização de determinados problemas sociais tem sido a presença ainda forte 
de uma sociedade providência, materializada nos fortes laços de solidariedade 
familiar e de vizinhança. Se isto é uma riqueza inegável, também é verdade que 
neste domínio esta sociedade providência é sobretudo feita pela providência 
privada das mulheres (veja-se Pateman,1992), assegurada pelo apoio 
considerado natural das avós, mães, filhas, irmãs, etc., nomeadamente no que 
diz respeito ao cuidado das crianças, dos idosos, ou doentes, como constatamos 
nesta pesquisa. Tal providência privada é, muitas vezes, conseguida à custa do 
abandono do trabalho pago, por parte das mulheres (ou passagem a emprego em 
part/time, não investimento na carreira profissional, escolha de profissões e de 
tipos de trabalho próximos de casa que se adequem a estas responsabilidades), 
ou então, ao uso das crianças e do consequente abandono escolar e de 
"transições precoces" aceites como naturais (Stoer e Araújo,1992), agravando 
assim a sua situação de "pobreza no feminino" (Perista,1992) ou de "pobreza 
feminizada" (McRobbie,1991) e da dependência das mulheres - física, económica 
e emocional (James,1992), assim como a emergência de famílias e jovens 
"problemáticos". 
Defendemos que o problema, então, não pode ser visto como o da 
existência de "mães problemáticas", antes, deve-se olhar a situação de pobreza e 
de desemprego em que vivem muitas famílias, ou de emprego mal pago, precário 
e com condições degradantes, nomeadamente, o trabalho segregado e 
desqualificado das mulheres. Esta situação é agravada quando cabe às mulheres, 
em muitos casos, o completo governo da casa e da sua família. 
6 Veja-se as chamadas "caracterizações sociais" da maior parte dos projectos de intervenção no 
âmbito da Segurança Social ("Luta Contra a Pobreza e dos Programas Now, entre outros) e 
mesmo dos profesores sobre os alunos nas escolas (ver os indicadores usados). 
115 
Todavia, no sistema educativo, tal como noutras instituições, parece 
permanecer a imagem da família nuclear ideal, que parece moldar as percepções 
construídas sobre as famílias destes meios sociais, por parte dos professores e 
de outros técnicos, assim como dos colegas da escola, rapazes e raparigas. 
Também Christine Griffin, no seu estudo sobre a transição de raparigas 
adolescentes da escola para o trabalho, realizado em Birmingham, Inglaterra, 
refere que os professores, mesmo os mais progressistas e que estavam 
envolvidos em experiências de igualdade de oportunidades, tendiam a atribuir 
problemas às estudantes da classe trabalhadora pela sua suposta família 
"desviante", mais do que pelas condições materiais e pelo desemprego 
(Griffin, 1989). 
As raparigas do nosso estudo revelam a marca que sentiram na escola 
(como desenvolvemos no Capítulo 4) pelo facto de serem da Sé e pertencerem a 
uma estrutura familiar diferente da família nuclear. Uma das entrevistadas teve 
uma experiência na escola que é elucidativa a este respeito: 
Fátima: Uma vez na escola disseram-me: "aquilo que a mãe é, a filha vai ser igual". Fiquei completamente ... 
mesmo ofendida com aquilo e foi quando desisti mesmo da escola. 
As próprias raparigas que vivem experiências de vidas familiares 
diferentes da norma, são afectadas e marcadas por categorizações do que é uma 
"boa família". 
Fátima: Além de ter muito amor, o muito carinho da minha avó, não tinha aquilo que era fundamental - os 
meus pais em casa. Um pai dentro de casa, uma mãe dentro de casa, estarem à nossa beira! Por 
mais coisas que a minha avó tentasse nos dar, nós nunca tínhamos os pais. Eu cheguei a ter ciúmes 
dos outros meus irmãos (da outra família do pai] que tinham pai e mãe sempre ali e nós sentímo-nos 
rejeitados e escondidos. 
Uma situação familiar considerada não normal, acrescida de dificuldades 
financeiras, faz com que os outros tipos de família apareçam não só como 
desejáveis, mas também como invejáveis. 
Esta situação é frequentemente alvo de generalizações estereotipadas por 
parte do exterior, incluindo dirigentes e profissionais das instituições, 
professores, empregadores (como desenvolvemos mais detalhadamente na 
secção seguinte deste capítulo e, ainda, na Parte IlUcapítulo 7, referente às 
experiências de trabalho). 
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2.2. As avós e as mães sempre foram trabalhadoras assalariadas 
Para além da responsabilidade familiar, quase todas as avós, com quem 
as raparigas viveram, estão ou estiveram, envolvidas no trabalho pago, tendo 
algumas delas criado os seus filhos e netos praticamente sozinhas, sujeitando-se 
a muitos constrangimentos económicos, emocionais e, mesmo, a violência física 
por parte dos homens. Duas das avós são ainda vendedeiras, embora já não a 
tempo inteiro. A avó da Lúcia, por exemplo, criou os seus quatro filhos sozinha e 
depois ajudou a criar os seus vários netos, continuando ainda hoje a ser 
vendedeira no mercado da Sé, tal como a da Sónia, que ainda vende ao Sábado 
na feira da Vandoma. A avó da Cristina trabalhou como estafeta numa 
companhia de seguros, tendo-se reformado há pouco tempo. A da Fátima criou 
as suas filhas e, depois, os dois netos sozinha, trabalhando como costureira. A 
avó da Fernanda exerceu a prostituição, quando foi abandonada pelo marido com 
as filhas ainda pequenas, tendo a mãe desta jovem sido criada num "asilo" longe 
do Porto e mais tarde regressado à Sé (aos 18 anos). 
Estas situações de sobrevivência com o apoio das mães ou avós 
acontecem não só quando não têm o ganha-pão, por separação ou por serem 
mães sós ou, ainda, quando vivem numa situação de pobreza e de privação de 
condições sociais e económicas mínimas. Apesar disso, as suas vidas provam, 
como refere Anne Phoenix "que elas são tão boas mães como quaisquer outras" 
(citada por McRobbie,1991:230). A maior parte das mães ou avós consegue 
sobreviver duma maneira muito positiva porque, nas próprias palavras das filhas, 
têm sido bem tratadas e "nada lhes tem faltado". A maior parte das mães e, no 
nosso caso também das avós, apesar dos enormes constrangimentos, 
conseguem sobreviver duma maneira positiva "com a ajuda da mãe solidária". 
Sue Sharpe, por exemplo, refere que as mães, melhor do que os pais 
(masculinos) são o principal sustento do bebé (citada por McRobbie,1991:229). 
Anne Phoenix, no seu estudo sobre as mães negras jovens, tal como parece 
acontecer com a maioria das mães das jovens do nosso estudo "estão a sair-se 
bem. O seu principal problema, e em muitos casos o único, é o da pobreza" 
Ubidem:230). 
Tal como a geração das avós articula o trabalho pago com a acumulação 
das responsabilidades domésticas, da mesma forma a geração das mães das 
jovens entrevistadas não foge à tradição de estar envolvida no emprego: também 
sempre trabalharam e continuam a trabalhar fora de casa. Sempre exerceram 
trabalhos duros e, às vezes, acumulam vários empregos para criar todos os seus 
filhos. Quase todas estão em empregos precários, instáveis e com baixos 
salários. Algumas delas já mudaram muitas vezes de emprego. 
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A semelhança dos estudos de Anne Phoenix (citada por McRobbie,1 991), 
tanto as avós como as mães, nalguns casos, evitaram casar, ou voltar a casar, 
porque os seus companheiros ou são de pouca confiança, ou dão pouca ajuda 
para manter a família, como por exemplo, no caso do companheiro da mãe da 
Lúcia, que não só não trabalhava, como depois se tornou "toxicodependente". 
A mãe da Paula trabalha como cozinheira num infantário e faz "muito 
trabalho de costura" em casa, nos seus "tempos livres" do emprego e do 
trabalho doméstico, para engrossar o orçamento familiar e proporcionar 
perspectivas de vida melhores aos seus filhos: 
Paula: Os meus pais sempre fizeram tudo para que nunca nos faltasse nada e para que nós seguíssemos o 
que queríamos, principalmente a minha mãe, que está sempre a incentivar e a dizer que há-de 
arranjar, se for preciso. 
Igualmente, a mãe da Fernanda tem quatro empregos em simultâneo, há 
vários anos, como empregada de limpeza em casas particulares, num escritório e 
numa instituição para idosos, sendo três deles na Sé, apesar de já lá não morar e 
de lhe ficar muito distante, como refere esta jovem: 
Fernanda: Das 9 às 13.30 trabalha numa Residência de Idosos; das 2 às 7 horas da tarde faz limpeza numa 
casa particular; às 4a feiras e ao sábado faz limpeza num escritório de arquitectos e ainda cuida de 
uma idosa duas horas por dia. A minha mãe tem uma vida muito dura: para nos alimentar e pagar 
as despesas de casa e as escolas. Somos 3 filhos, o meu irmão Paulo também está numa escola 
profissional e paga de mensalidade 6 contos, tal como eu. 
A mãe da Lúcia foi vendedeira de rua, geralmente, na Rua dos Clérigos e, 
às vezes, nas feiras. Agora, como já tem os filhos maiores, "trabalha como 
empregada de limpeza numa escola" [Universidade]. Ela é o "ganha-pão" da sua 
família. 
A mãe da Teresa "veio muito nova para o Porto com umas senhoras com 
quem trabalhava, lá na aldeia, no Alto Douro, para Vila Real, lá para aqueles 
lados". Mais tarde, "arranjou um espaço na Sé" e começou a trabalhar como 
cozinheira, profissão que mantém e de que "sempre gostou", mas teve pequenos 
períodos de desemprego, sobretudo quando nasceram os filhos mais novos e, 
também, quando teve o marido muito doente. Trabalha num snack-bar, próximo 
de casa. Uma das coisas que a sua mãe valoriza no trabalho que tem é trabalhar 
próximo de casa e ter um horário (das 8 da manhã às 5 da tarde), o que lhe 
permite dar algum apoio à família, se for necessário, e evitar gastos e perdas de 
tempo em transportes. Alguns autores (Barron e Norris, citados por Walby,1 986) 
têm referido que as mulheres, como estão demasiado comprometidas com a 
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família, aceitam condições de trabalho menos vantajosas e não investem tanto na 
carreira profissional. Mas, de facto, as mulheres da classe trabalhadora têm que 
conciliar as "dupla tarefa", uma vez que os homens não participam nas 
responsabilidades familiares, não estando, por isso, tão disponíveis para uma 
mobilidade horizontal no emprego. O que, contudo, fica por provar, é se essa 
mobilidade horizontal (e até um maior investimento profissional) para as mulheres 
da classe trabalhadora lhes traria maior mobilidade vertical e promocional. 
Também a mãe da Sónia tem mudado muito de empregos mas, quase 
sempre, exerce o mesmo tipo de trabalho: empregada de limpeza, empregada de 
café, de "pão quente" e, ultimamente, "cuida de uma idosa", isto apesar de ter 
ficado por 10 vezes grávida (5 abortos e 5 filhos vivos). 
A mãe da Fátima dedica-se à prostituição, há muitos anos, em Portugal e 
em Espanha, tendo sido antes costureira, como toda a sua família. A Fátima, 
apesar de toda a crítica que faz à sua mãe, acha que ela sempre se preocupou 
em trabalhar longe para não ser alvo de acusações e não prejudicar tanto os 
filhos. 
Fátima: A minha mãe antes de ser aquilo que ela é agora, era costureira, como toda a minha família. Nós 
estivemos vários tempos sem ver a minha mãe. Quando vi a minha mãe, pela primeira vez, assustei-
me. Tinha 7, 8 anos. Pensava que ela não era minha mãe. Nós éramos muito pequeninos. Quando 
foi para Espanha, durante 3 meses, não era ela que vinha a Portugal, era ele, o homem com quem 
ela está há 11 anos. Era ele que vinha a Portugal, trazia dinheiro à minha avó. Claro que a minha 
mãe faz escondido de toda a gente, não faz aqui, vai para muito longe. Faz para os lados dos 
Carvalhos, em Vila da Feira, portanto, aqui ninguém a conhece. Ela sempre se preocupou em 
trabalhar longe de onde alguém a conhecesse. 
Os estudos anglo-saxónicos têm mostrado que muitas mulheres casadas 
da classe trabalhadora abandonam o emprego nos primeiros anos dos seus filhos 
e que, mais tarde, quando crescem, retomam o trabalho, sendo geralmente um 
trabalho em piores circunstâncias (GaskellJ 992, entre outras). No que se refere 
às nossas entrevistadas, a única mãe que interrompeu o trabalho assalariado foi 
a da Cristina que, há cerca de quatro anos, "está em casa", por causa de cuidar 
de um dos filhos. Entretanto teve outro filho, que tem agora dois anos. A Cristina 
fala dos motivos que levaram a mãe a deixar o trabalho e do que ela pensa sobre 
isso: 
Cristina: Ela trabalhava como modista, só que, depois, o meu irmão Jorge, teve uma "citostomia" e uma 
hepatite. A minha mãe nunca mais foi trabalhar. E, mesmo agora, está em casa, porque tem de 
estar sempre em cima dele. Ele, quando se cansa um bocadinho, fica logo aflito, porque, para mais, 
é asmático. Basta cansar-se um bocadinho que começa logo a ficar com falta de ar. Depois, também 
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teve uma hepatite e, naquela altura, ela não quis que ele fosse para o hospital das "Goelas de Pau". 
Diziam muito mal daquilo. Então, ela quis curá-lo em casa. A minha mãe é que optou assim, não sei 
bem, mas talvez fosse porque o meu pai ganhava mais. Se eu estivesse na situação da minha mãe, 
não deixava de trabalhar. 
Em suma: embora a ideologia da domesticidade faça crer que o lugar 
primeiro da mulher são as responsabilidades familiares, e que as mulheres estão 
pouco comprometidas com o trabalho, o que é certo é que a maioria das 
mulheres destes grupos sociais sempre trabalhou e é o "ganha-pão" da família, 
muitas vezes, o único, como provam as vidas de algumas mães e avós destas 
raparigas. As responsabilidades familiares não as empurraram para ficar em casa, 
antes para o mercado de trabalho (ver também Walby,1 986). 
O principal problema não parece residir na existência de "famílias 
problemáticas", parece ser antes o da pobreza estrutural, que se manifesta pelos 
empregos precários que ocupam, pelos baixos salários que auferem, pela 
situação de dependência habitacional e económica em que se encontram, pela 
desresponsabilização e violência (como veremos nas secções seguintes) de 
alguns dos elementos masculinos em relação aos grupos familiares que 
constituíram. A solidariedade familiar, assim como a pobreza, aparecem aqui com 
um rosto especificamente feminino. 
2 .3. As mães e as avós na vida destas raparigas 
Nas entrevistas, as raparigas referem um relacionamento afectuoso e 
especial, quer com as suas mães, quer com as suas avós. O diálogo franco e a 
confidência são traços comuns nos vários depoimentos. Consideram-nas boas 
mães, compreensivas, lutadoras, "evoluídas" e "modernas", apesar dos 
constrangimentos que têm vivido. Nos seus relatos, parecem por vezes sugerir 
que a experiência as faz ser mais solidárias, cúmplices e compreensivas com os 
filhos e, especialmente, com as filhas, enquanto mulheres. 
Teresa: Sempre que preciso, falo com a minha mãe. Ela entende-me. Nunca me escondeu os problemas que 
teve com o meu pai. Quando eu era mais nova, desabafava comigo esses problemas e tudo. Teve 
uma maneira de ver sempre diferente! Nunca tive problemas com ela em nada que fosse comigo... 
Sempre fiz tudo o que quis fazer e ela dava-me tudo o que achava que me fazia falta. Nunca tive 
problemas. Ela dava-me sempre oportunidade de fazer. 
Fernanda: Acho que fomos nós que contribuímos para que a minha mãe evoluísse. A gente conversa muito 
com ela, de tudo, de programas de televisão e tentamos corrigi-la em certas coisas. Acho que ela 
aprendeu muito, principalmente comigo, porque eu converso muito com ela. Sempre que chego a 
casa, se tiver alguma novidade, algum trabalho, eu conto-lhe... Eu fiz um trabalho sobre a 
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documentação de uma empresa e tive orgulho em mostrar à minha mãe e ela esteve lá a perguntar. 
E disse: - gostas daquilo? Com o meu irmão também está a ser assim, mas é há pouco tempo, 
porque antes ele ainda se comportava como criancinha. Agora está a ficar um homem e, também, 
conversa com ela. Ele chega a casa e, se tirou uma boa nota, vai logo dizer à minha mãe, mesmo se 
tirar negativa diz. Mesmo em relação às faltas, sempre que falto digo à minha mãe. Digo-lhe que não 
tive paciência para ir à aula, enquanto que as minhas colegas ficam aflitas, porque ao fim do mês 
vai a cartinha para casa e, prontos... É que nem falam! 
Para além da relação de confiança que têm com as mães, salientam a 
responsabilidade que estas depositam nelas, o papel de conselheiras 
relativamente aos seus comportamentos no espaço público e também com os 
namorados. 
Fernanda: Geralmente diz-se que as mães que tiveram uma vida dura ficam traumatizadas e vingam-se nos 
filhos. Mas com a minha, por exemplo, até nas saídas, até saio com muita frequência, e o meu 
irmão também. Talvez porque tem confiança em mim e, prontos, eu digo à minha mãe a que horas 
chego a casa ... 
Teresa: Praticamente faço o que me apetece: quero ir a qualquer sitio, eu vou, apetece-me qualquer coisa eu 
faço, não tenho problemas. A minha mãe não faz problema, só me diz para ter cuidado e para ter 
juízo. 
A Paula e a Cristina acham que ambos os pais são lutadores pelo futuro 
dos/as fi lhos/as, compreensivos no respeitante às saídas e até quanto ao 
empenhamento nas responsabilidades familiares (exceptuando o trabalho 
doméstico). Contudo, a Paula sublinha uma comprensão especial por parte da 
mãe, nomeadamente nas saídas à noite, sendo esta também quem fica a pé, à 
espera que as filhas cheguem. A principal restrição que sentem situa-se nas 
dificuldades que existem agora no bairro, devido ao problema das drogas, que 
trouxe novos constrangimentos às raparigas. 
Paula: A minha mãe sabe sempre das faltas que tenho. Eu falo tudo com ela, ela é compreensiva. Porque se 
eu ou as minhas irmãs quiséssemos fazer alguma coisa, a minha mãe era capaz de fazer tudo para a 
gente... A vida dos meus pais não era fácil com tantos filhos, mas a minha mãe para o bem, tanto a 
minha mãe como o meu pai, para nos dar o melhor sacrificam-se a fazer qualquer coisa. É o que ela 
diz: "quer o melhor para os filhos". Tudo o que a gente precisa, eles estão sempre prontos. São 
muito compreensivos. Pelo menos a minha mãe, claro, como somos raparigas, podemos conversar 
com ela o que for... Se tiver alguma coisa sei sempre que a minha mãe está ali para ajudar. Não digo 
tanto ao meu pai, porque é raro estar em casa, quer dizer o meu pai está sempre em casa à noite. E 
a minha mãe sempre que a gente precisa, ela está ali. Claro, que ela trabalha e tudo, mas é mais 
fácil estar com ela e ela é mais compreensiva. A minha mãe também deixa sair à noite, só que tem 
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medo, por causa do ambiente que agora está lá na Sé. E é capaz de estar ali acordada, na varanda, 
à espera que a gente chegue a casa. No Largo do Souto só há o movimento dos drogados e agora 
aquilo está em obras e tem um tapamento, pelo menos em Santana, é escuro. E como é escuro, e 
ela tem medo, diz que nos deixa ir, mas que pelo menos haja alguém que nos leve a casa, porque 
raparigas... 
Por sua vez, a Lúcia refere explicitamente o papei da mãe, na capacidade 
de "entender a nossa cabeça" enquanto mulher e espera contar com ela na 
preparação da vida futura e adulta: 
Lúcia: Dá para falar com a minha mãe, ela entende a nossa cabeça. Ela só quer que tenha juízo, posso 
namorar, mas quer que tenha juízo. Quando chegar a pensar nisso (namoro, emprego e casamento] a 
minha mãe ajuda. 
No caso das jovens criadas pelas avós, estas também são vistas como 
pessoas com um lugar especial nas suas vidas. 
Cristina: Tenho uma grande ligação à minha avó. Adoro os meus pais, só que a minha avó é minha avó. 
Nomeadamente no caso da Fátima, é salientada a capacidade e 
contribuição na preparação da independência e autonomia dos netos e nos 
esforços que fazia para prevenir a "profecia" de que esta seguisse o caminho da 
mãe, tantas vezes lembrado noutros espaços de vida. Nas palavras da Fátima, 
isso era feito através da preparação para a independência: 
Fátima: A minha avó era uma pessoa que nunca escondeu nada. Ela preparou-nos para tudo. Tinha receio que 
eu seguisse a vida da minha mãe, mas eu não concordo nada, nem aceito isso. A minha avó se tinha 
um problema dizia-me, se eu tinha um problema mesmo meu, eu dizia-lhe. Até aos 10 anos, a gente 
desconfiava... Mas depois, a partir daí, a minha avó falou abertamente comigo e disse-me aquilo que 
a minha mãe era. Disse-me o que ela fazia, disse-me desde quando é que ela andava naquela 
profissão. Quer dizer, a conversa que a minha mãe devia ter tido comigo, teve a minha avó. A minha 
avó nunca escondeu nada. Desde que nasci, ela sempre tentou preparar-nos, duma maneira ou de 
outra, para um dia que ela morresse, para a gente não sentir a falta dela. Fez isso duma maneira 
carinhosa para a gente não sentir a falta dela. Ela tentou-nos ensinar a viver a nossa vida, não 
dependente dela... 
Diferentemente das experiências vividas com a avó, no caso específico 
da Fátima, as vivências com a mãe deixam-lhe mágoa e sentimentos de 
vergonha, pelo facto de ser filha de uma pessoa que está envolvida com a 
prostituição. Um dos dilemas das mães que exercem esta actividade é a 
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impossibilidade de conciliação com o cuidado e a estabilidade das suas crianças, 
em virtude das "regras" e lógicas do exercício e organização desta actividade. A 
prostituição, como refere MacKinnon, "institucionaliza" e define a desigualdade 
de género e a existência de uma sexualidade de supremacia masculina e de 
submissão feminina (MacKinnon,1989:244) em condições do que poderíamos 
chamar de um certo "tráfico de mulheres". Tais condições tornam difícil o 
exercício da função materno-doméstica (devido aos horários, os locais onde se 
realiza, os períodos de ausência no estrangeiro, a estabilidade emocional das 
mulheres...), o que tem reflexos na interacção mãe-filho/a. Esta situação aparece 
muito saliente no depoimento da Fátima: 
Fátima: A minha mãe, muitas vezes, diz-me que foi ela que me criou. Eu digo sempre que ela nunca me 
criou. "Amor a ti eu não tenho", porque não consigo ter amor à minha mãe, ter aquele amor 
materno. Aquele amor forte era à minha avó. Por exemplo, se eu estava doente, era a minha avó 
que estava sempre completamente presente ali, embora a minha mãe estivesse várias vezes. Por 
exemplo, durante a noite se eu estivesse doente ela estava ali, mas se estivesse de dia doente, ela 
nunca estava. A minha mãe entrava de manhã e safa à noite, ou entrava à noite e saía de manhã. 
Mas a minha mãe tentou-nos conquistar quase no final, quando a gente menos necessitava dela. 
Claro que a gente necessita sempre dela. Mas a gente já não precisa tanto do carinho dela. Agora, 
tenho a minha mãe quase todos os dias, mas ela tem a vida dela e eu a minha.. Agora vivemos 
juntas. Temos estado assim: ela no quarto, eu na sala. Ela na cozinha e eu na sala. Juntas mesmo, 
nós nunca estamos. Nunca tivemos assim abertamente uma conversa, de mãe para filha, nem de 
filha para mãe. A minha mãe nem sabe nada de mim. Ela preocupa-se comigo, mas é aquela 
preocupação superficial. 
Para além da situação de ambivalência da relação mãe/filha referida, a 
Fátima também revela, no seu depoimento, sentimentos e experiências vividas de 
"vergonha", de "prejuízo", quando confrontada com as noções de "família ideal" 
e de "trabalho ideal" em que se encaixam as mulheres nas nossas sociedades. 
MacKinnon (1989) argumenta que, num contexto de dominação sexual 
masculina, as mulheres são situadas em duas categorias: as virtuosas e as não-
virtuosas. São os homens que definem o posicionamento nestas categorias. 
Outras autoras têm falado das dicotomias acerca da forma como as mulheres são 
vistas em termos da ideologia dominante, definida em termos da questão da 
sexualidade: santas/prostitutas; "boas raparigas'V'raparigas fáceis"; 
puras/perversas (ver McRobbie,1 991 ; Griffin,1 989; Barreno,1 985). As primeiras 
categorias referem-se às filhas e jovens raparigas virgens7, "presumindo-se delas 
A categoria "santidade" ou "pureza", em última instância, só é atribuível em absoluto às 
raparigas, na medida em que pressupõe uma não conspurcação pelo sexo. Contudo, este estatuto 
é modificado a partir da primeira relação sexual. 
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o não consentimento" e as segundas às mulheres fáceis, casadas, viúvas e 
prostitutas, sobre quem se "presume consentimento" (MacKinnon,1989:175). 
Esta categorização resulta das noções que existem sobre o exercício da 
sexualidade masculina. A sexualidade é aqui pensada independentemente da 
vontade das mulheres. Elas são assumidas socialmente como receptáculos 
passivos. Com estas noções não queremos dizer que as mulheres sejam 
totalmente anuladas na sua sexualidade e nas suas opções de vida. O que 
queremos revelar é o peso das determinações estruturais sobre o género 
feminino no contexto de uma sociedade capitalista e patriarcal. Tais rigidificações 
têm efeitos negativos na vida das mulheres e, neste caso, das filhas das 
mulheres que estão envolvidas na prostituição. A Fátima no seu depoimento 
revela os sentimentos que experimenta pessoalmente de marca da vergonha e de 
prejuízo", "ter de andar escondida". 
Fátima: Desde o início, fui sempre contra a profissão da minha mãe. Tinha uma tia que lhe dizia: "oh Mila, 
anda trabalhar comigo, eu arranjo-te um emprego". Ela nunca aceitou. Por isso mesmo é que nunca 
aceitei a vida dela. Então se ela tinha oportunidades de vir a ter outra profissão, de ter uma 
profissão honesta! Não aquela que envergonhasse mais tarde os filhos, ou familiares, porque ela 
prejudicou-me muito. Ela já me chegou a dizer, aqui há uns 3, 4 anos atrás, que nós éramos o 
motivo da desgraça dela. E aquilo magoou-me profundamente, porque ela disse aquilo em público. É 
aquilo que eu estou farta de dizer, com as coisas que ela diz, mesmo antigas, com aquilo que ela 
nos fez antigamente, eu não consigo gostar dela... Porque mesmo ela não pensando, muita gente 
não liga, mas com essa profissão ela envergonha-nos. Ela não pensa na maneira dela ser, as amigas 
com quem anda. Por exemplo, se me virem na rua, ninguém pensa que sou filha dela. Eu tento 
esconder ao máximo aquilo que ela faz. Não quero que ninguém descubra aquilo que ela é. Para 
mim, é a maior vergonha ser filha dela. Não ser filha da pessoa, mas ser filha da profissão que ela 
faz. 
Para além do problema da prostituição que esta jovem salienta em relação 
à sua mãe, também aqui está presente a falta de independência económica e 
habitacional em que vivem estes grupos sociais. Neste caso, após a morte da 
avó, esta jovem foi empurrada a viver com a mãe, deixando a casa para a família 
da tia e para o seu irmão. 
Em síntese: todas as jovens que vivem ou viveram com as avós 
manifestam uma relação especial para com estas. À excepção da Fátima, as 
mães também aparecem como pessoas com quem mantêm um relacionamento 
íntimo e próximo. Duma forma geral, as jovens admiram-nas pela sua capacidade 
de lutar, de garantir que não lhes falte o essencial, pela defesa que fazem dos 
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seus pontos de vista em relação ao lazer, pelo investimento em relação a tentar 
um futuro melhor para os seus filhos (ou netos, no caso das avós). 
2.4. O lugar dos homens (avôs, pais, namorados e companheiros) no 
trabalho pago e na vida familiar 
. Ser homem não significa sempre ser "ganha-pão" 
Se afirmamos que as mulheres têm tido a responsabilidade de acumular o 
trabalho doméstico com o trabalho pago, o mesmo não podemos dizer em 
relação a todos os homens - pais ou avôs, muitas vezes ausentes (noutras 
famílias), desempregados, reformados, ou "toxicodependentes". A ideologia de 
género, assente nas estruturas patriarcais, relega as mulheres para o trabalho 
não pago e atribui aos homens o lugar de "ganha-pão". Não é isso que 
encontramos na maioria destas famílias, onde os elementos masculinos, quer 
pelo lugar que ocupam na produção, quer no seio da família, não assumem a 
função de assegurar o sustento dos seus membros. 
O pai da Lúcia, da Fátima e da Teresa têm pelo menos uma outra família. 
Nenhum deles visita estas filhas e filhos nem contribui para o seu sustento. A 
Teresa, por exemplo, refere a propósito do pai biológico: 
Teresa: Não conheço o meu pai. Já tive curiosidade em o conhecer, mas nunca tive vontade de o ir ver. A 
minha mãe nunca me escondeu nada. Ela gostava dele, só que ela sofreu muito. Ele andou com ela 
uns tempos e depois foi-se... 
Na família nuclear, a consanguinidade reveste-se da maior importância, 
devido à transmissão da propriedade. Ela não aparece nestas jovens com o valor 
que lhe é atribuído em termos da ideologia dominante. 
Teresa: Não tive muita necessidade de o conhecer.... Tinha tudo o que queria. Ele nunca deu nada à minha 
mãe. Soube, no ano passado, que ele morreu. Ele tinha bens, mas eu nem quero nada dele! 
A mãe viveu com outro companheiro, já com muita idade, de quem teve 
dois f i lhos . A Teresa considera-o o seu verdade i ro pai , pois "nunca fez 
distinção". Casou-se na fase final da vida para que a mulher e os filhos ficassem 
com a pensão de sobrevivência. A Teresa refere que tiveram muitos 
constrangimentos e dificuldades económicas na altura da doença e da morte do 
"pa i " . Contudo, acha que a mãe sempre as tentou ultrapassar, não deixando 
"que faltasse nada, outras coisas sim, mas no comer, não". A Teresa aceitava 
"as coisas conforme elas eram". Agora, "economicamente, as coisas estão 
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melhor um bocadinho". A mãe trabalha, "tem a pensão dos meus irmãos e tem a 
pensão dela". 0 pai do irmão mais novo também ajuda no "sustento do menino". 
O pai da Fátima tem "um salão de barbearia" numa das ruas do centro da 
cidade, mas nunca manteve contacto por sua iniciativa com estes filhos. Esta 
jovem fala da vida do pai com muita amargura e do facto de este não assumir a 
existência desta família e do que significa viver escondida e sempre na esperança 
de ser reconhecida e aceite: 
Fátima: Sabia que o meu pai tinha outra mulher, que era casado, que tinha filhas. Mesmo agora, sinto assim 
um pouco de ciúme, peias minhas irmãs, porque têm ali a companhia do meu pai constantemente, e 
eu não. Eu sempre disse, quando fazia anos, que o presente melhor que o meu pai me podia dar era 
apresentar-me à minha avó [paterna], porque sempre a quis conhecer. O meu avô para mim era 
indiferente. Eu acho que era a minha avó, por eu ter a minha avó Esmeralda. Aquele sentimento era 
a minha avó. Também era para o meu pai assumir abertamente que tem filhos de outra mulher. Uma 
vez, ele disse-me: - Eu não te apresento à tua avó, porque ela é doente e, ao conhecer-te, pode 
morrer. E eu disse-lhe assim: - Então, se ela morrer, a culpada sou eu? Fiquei assim, um bocado 
chocada com aquilo. Por exemplo, quando vou ao trabalho dele, ali na Rua do Rosário, e a mulher 
dele anda lá na rua, às vezes manda-me embora. Dá-me, assim, uma raiva interior, e apetecia-me 
acabar com isto tudo e dizer-lhe: - ela tem que me conhecer, ela tem que me aceitar, ela tem que 
saber quem eu sou. Porque não estou para andar escondida toda a vida. Além de a minha avó não 
saber que eu e o meu irmão existimos, está-nos a tentar esconder dela. A mulher do meu pai sabe, 
porque ela uma vez ameaçou a minha mãe. Ela disse: - "se um dia eu vir aqui os teus filhos, aqui no 
salão, ponho-os daqui para fora". E a minha mãe disse: - "experimenta, és tu que pagas, mais a 
montra e o carro, fica tudo em cacos". 
Nem todas as jovens têm o pai ausente. O pai da Fernanda é bastante 
mais velho do que a mãe. Reformou-se muito cedo, com silicose nos pulmões, 
recebendo uma pensão muito pequena. Contudo, isto tem sido considerado pela 
Fernanda como uma sobrecarga de trabalho e grande sacrifício para a mãe e 
menor interesse do pai com os encargos da família. Segundo ela, este poderia, 
há muito, ter "arranjado um trabalho leve", que lhe permitisse ir colaborando e 
"nunca se interessou por isso", como o fez agora há pouco tempo. 
Fernanda: Eu e o meu pai temos muitos conflitos, mas isso já vem desde criança. Mas o meu pai sempre... 
mas agora, tento ser mais carinhosa, porque agora o meu pai está a trabalhar e a sacrificar-se. Ele 
agora está num quiosque de tarde e à noite. 
0 pai da Cristina trabalhava numa empresa de transitários. Também se 
reformou antecipadamente, por causa "dum problema de estômago". Há cerca 
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de um ano, "estabeleceu-se conjuntamente com um sócio, numa tipografia e 
encadernação". Aquilo está dar razoavelmente. 
O pai da Sónia já teve muitos empregos, conforme nos conta: 
Sónia: Agora é Securita, anda a fazer ronda num jornal. Antes, era limpa-vidros, e trabalhou em várias 
firmas. Ele gosta de andar sempre a saltar. Arranjou este emprego há quase um ano e ganha bem. 
Agora anda bem vestido... 
Como vimos, apesar de parecer que os vários elementos masculinos que 
têm ou tiveram ligações e relacionamentos com as famílias das entrevistadas 
(pais biológicos ou não) exercem ou exerceram (alguns deles) profissões mais 
rentáveis e menos duras do que as das suas mães, isto não significou que não 
tenham sido estas a ocupar um lugar central como principal fonte de rendimento 
familiar. Nalguns casos eles aparecem ou reformados, ou vivendo da prostituição 
ou ligados à toxicodependência. Também noutros casos as jovens desconhecem 
a suas profissões, já que, ou não existem contactos ou, se existem, são frágeis. 
Como três deles têm pelo menos uma outra família (3) é provável que 
hierarquizem aquela com quem devem partilhar os rendimentos. 
2.5. Os homens e o controle da vida das mulheres 
Apesar de, em várias das famílias destas jovens, os homens não serem o 
ganha-pão, ou não viverem no agregado, o controle que exercem ou exerceram 
na vida das mulheres, quer na geração das avós, quer na das mães, quer nalguns 
casos na geração das jovens e das irmãs, é algo que aparece saliente nas 
experiências relatadas. Isto acontece enquanto namorados, maridos ou 
companheiros. Como já se referiu, várias avós e mães tiveram que criar sozinhas 
os seus filhos e até netos. Apesar da estrutura familiar parecer, em muitos casos, 
organizar-se de forma diferente (padrastos, relações não registadas...), a figura 
parental parece ter muita influência na trajectória destas mulheres, referenciada 
como a mão dos castigos, punições, constrangimentos e restrições. As raparigas 
que vivem com o pai têm experienciado um maior controle das suas vidas por 
parte deste. 
Fernanda: Além de gostar dele, não tenho sido muito carinhosa para o meu pai, como costumam ser os filhos, 
porque ele não entende certas coisas. Sempre que lhe digo: - "olha pai, vou sair com os meus 
colegas, vou até à Ribeira". Ele fica logo revoltado. Eu até compreendo, ou é, porque não teve uma 
boa infância e não quer que a gente tenha (...), ou é por ser mais velho, ou é porque tem medo (...). 
Hoje em dia, uma rapariga quer sair à noite, e ele não compreende. Eu converso mais com a minha 
mãe, mas quando ela diz que sim, o meu pai fica logo chateado. 
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Este depoimento manifesta, também, uma tentativa de compreensão 
pelos argumentos do pai (idade, medo, não ter tido oportunidades na infância), 
ainda que acompanhada de revolta. Mas esses mesmos argumentos não se 
aplicam aos filhos rapazes, pois, como refere a Fernanda, com o irmão não se 
comporta da mesma maneira: "a ele, não se importa que saia". 
Por sua vez, a Sónia fala não só dos conflitos entre o pai e a mãe, mas 
também dos constrangimentos que lhe são impostos a si e à sua irmã, e da 
influência que isso teve na maternidade e no casamento precoce desta. Muitas 
vezes, maternidade e casamento precoces aparecem associados ao quadro do 
controle da vida das raparigas e como tentativas de se libertarem desse controle, 
antecipando sentimentos de liberdade que, muitas vezes, as conduzem a 
situações não muito fáceis. Contudo, parece permanecer, simultaneamente com 
os queixumes, um certo endeusamento da figura masculina: 
Sónia: Às vezes, se não fosse assim tanto... Ele podia ser mais carinhoso do que o que é. O meu pai 
separou-se da minha mãe e a minha irmã foi junto com ela. Por um lado, acho que a minha irmã 
também queria ver-se livre: ela foi junto com a minha mãe, porque o meu pai não lhe dava liberdade. 
O meu pai era uma pessoa que se a gente quisesse sair, ia com pouca responsabilidade e com 
medo. Ela já namorava com ele, só que o meu pai não apoiava. Achava que ela ainda era muito 
novinha, que não era tempo para namorar e dizia que a gente só podia namorar a partir dos 17, e 
com autorização. A gente: "está bem!!" A minha irmã quis ser mais... Pronto, ela queria namorar à 
vontade, não queria tomar conta das minhas irmãs e, então, encarou aquilo como a pedir que queria 
sair à vontade dela. Então, a única coisa para se agarrar, para sair de casa, foi uma relação com um 
rapaz que gostasse. Então, ela gostou daquele rapaz, e aquele rapaz gostou dela, prontos. 
A decisão da irmã de sair de casa, para além dos conflitos com o pai, 
parece estar ligada à sua recusa em relação ao trabalho doméstico e cuidado dos 
irmãos, impostos pelo pai. 
Contudo, quando as raparigas mais velhas vão para o trabalho pago, 
parece que o trabalho doméstico e o cuidado dos irmãos são transferidos para as 
irmãs seguintes (ver também Gaskell, 1 992). 
Quando os pais não impedem totalmente as saídas, uma outra forma de 
controlar a vida das raparigas parece ser obrigá-las a sair acompanhadas dos 
irmãos mais novos. 
Sónia: Então, a minha irmã não queria nada aquilo, queria fazer uma coisa só. O meu pai não nos dava a 
liberdade que gente queria, tínhamos que levar as irmãs sempre connosco. Foi uma maneira de ela 
sair, despistar-se da vida que levava. A minha irmã é que fazia a vida de casa, antes de ser eu. Eu 
trabalhava e ela fazia a vida de casa. 
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Este controle é imposto apenas às raparigas. A Sónia tem um irmão e 
este não tem, nem restrições nas saídas, nem responsabilidades familiares, pelo 
facto de "ser homem", o que vai moldando noções presentes e futuras de 
masculinidade, mas também de feminilidade. 
Sónia: O meu irmão é homem: levanta-se à hora que quer, come quando quer, entra em casa às horas que 
quer. O meu pai não diz nada e, quando sou eu, o caso já muda de história. Acho que um homem 
faz o que quer da vida dele (...). Faz da vida dele o quer, porque não tem responsabilidade pelos 
filhos, não é ele que calça, não é ele que veste, nem é ele que prepara a roupa. 
Como temos vindo a realçar, frequentemente, são os homens que saem 
de casa e as mulheres ficam com as responsabilidades familiares. Contudo, no 
caso da Sónia, a dominância masculina exerce-se contra as mulheres, usando o 
património familiar para impor o abandono da casa. 
Na teorização de tradição marxista, a família monogâmica estaria 
relacionada com a transmissão da propriedade privada (herança) assim como 
com a função de reprodução social. A questão da propriedade nesta família é 
usada para expulsar a mulher da casa. Neste caso, conta-se com o suporte das 
filhas mais velhas que vão aguentar as principais responsabilidades familiares: 
trabalho doméstico, compras, cuidar dos irmãos, restringindo as suas 
possibilidades e horizontes, nomeadamente a entrada no trabalho assalariado e o 
lazer. Esta situação é vivida e reflectida numa complexa ambivalência entre a 
compreensão da situação do pai e a da mãe e o seu lugar como rapariga, como o 
relato nos mostra: 
Sónia: Desde que a minha mãe se separou do meu pai, vivo com o meu pai. Ficamos com o meu pai. Teve 
que ser. Agora vivemos quatro. A minha mãe não pôde escolher, porque a casa é do meu pai. A 
casa é da minha avó, foi a minha avó que a comprou, está em nome dela. É da mãe do meu pai, 
portanto a minha mãe é que saiu. Claro, que é o meu pai que me diz para fazer a vida de casa, 
porque não tem quem faça e, por outro lado, sou eu que quero. 
A mãe desta jovem, face ao quadro de vida familiar que a atinge, vive 
numa situação ambivalente, quer quanto às responsabilidades para com os seus 
filhos, quer quanto ao exercício do trabalho assalariado: por um lado, recorre à 
situação de "baixa", para poder acompanhar e "andar à volta dos fi lhos" e, por 
outro, entende que cabe, agora, ao pai a vez de assumir a responsabilidade 
familiar8. De facto, a luta pela independência por parte da mãe, tem custado o 
8 Tive oportunidade de conversar com a mãe desta jovem na rua, junto à casa onde vivem os seus 
fi lhos, aquando da realização da entrevista. Quando falava da sua vida familiar referiu que "agora 
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preço de ter que ser ela a abandonar a casa e deixar os filhos. As decisões não 
são tomadas em função de quem deve ficar com os filhos a cargo, antes são 
tomadas pela força da propriedade da habitação. São as escolhas possíveis num 
quadro de grandes dependências. 
Sónia: A minha mãe está pelo Fundo de Desemprego e vem para lá para a minha rua. Vai lá todos dias, de 
manhã até à noite, para estar com a gente. Não entra lá em casa. A casa é dos meus avós. Ela 
nunca encarou com os meus avós. Numa parte, os meus avós têm culpa, porque se a família não se 
metesse, também isto não chegava ao ponto que chegou. É a mesma coisa que se casar e viver 
com os sogros e juntar-se com as mães. É o que dá!. 
As interpretações correntes sobre a família (amor, harmonia e trabalho) e 
o sobre o ideal de mulher (conforto e aconchego do marido e dos filhos, vivendo 
todos do sustento do "ganha-pão") levam a que, em caso de separação, seja 
atribuída à mulher uma grande dose de responsabilidade/"irresponsabilidade", por 
querer divertir-se depois de casada. Embora estes sentimentos estejam presentes 
no relato da Sónia, também não existe uma total aceitação da ideologia de 
género, apesar do desconforto da situação: 
Sónia: O meu pai sempre gostou muito da minha mãe, andou sempre atrás, dela, andou sempre a pedir para 
ela vir para casa. E a minha mãe tem qualquer coisa contra o meu pai. O meu pai pô-la fora de casa, 
mas ela também queria sair de casa. A minha mãe tem 37 anos. Quando teve o primeiro filho tinha 
19 anos. Fui eu a primeira. Ela não queria ter responsabilidades, queria sair, queria-se divertir, 
porque tinha os meus irmãos pequenos. A minha mãe teve 10. Teve abortos, teve muitos filhos... 
Mas a minha mãe também, se fosse uma mulher coisa, tomava as pastilhas a horas e a tempo. Se 
ela e o meu pai tomassem mais um bocadinho de responsabilidade, acho que ela não dava tantos 
filhos como deu. Não se divorciam, isto é sempre assim, ficam 6 meses depois tornam, ficam bem. 
Os meus pais casaram-se sem gostar um do outro. Já andam nesta vida há 18 anos. Sempre a 
separar. Acho que, se não gostam um do outro, que se separem duma vez só. Já se juntaram e 
separaram tantas vezes! O tempo em que eles estiveram mais separados, foi este último. Não foi 
este último foi o outro. Estiveram p'ra aí quase 9 meses separados. Se não chegam a acordo um e 
outro, é melhor a separação (...). 
No caso do pai da Teresa, para além da situação de abandono e mentira 
de que a mãe foi alvo quando engravidou, parece ter havido dificuldades de 
responsabilização do seu pai na assunção da paternidade, o que provocou muito 
sofrimento e gastos por parte da mãe. Quando isto acontece, as raparigas 
é a vez do pai de cuidar dos fi lhos, pois estou saturada de trabalhar e ele a gastar o dinheiro que 
ganha. Agora preciso de descansar. É a vez dele assumir as suas responsabilidades" (registo do 
diário de campo). 
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parecem não mostrar interesse em se relacionarem com o pai e consideram que 
quem as ajudou a criar é que foi o seu verdadeiro pai. O valor da dita 
consanguinidade é, como temos vindo a desenvolver, posto em causa e não 
cegamente defendido: 
Teresa: Nunca senti distinção nenhuma, tanto que eu nem o considero meu padrasto, considero-o meu pai. 0 
meu verdadeiro pai, nunca conheci, mas também não quero nada dele. Já tive curiosidade em o 
conhecer, mas nunca t ive vontade de o ir ver. Andaram em tribunal por minha causa, porque ele 
queria ficar comigo. Ele também era lá para aqueles lados, como a minha mãe. Quando eu nasci, a 
minha mãe tinha vinte anos. O meu pai era solteiro. Ela gostava dele, só que ela sofreu muito, 
porque ele mentiu-lhe. Ele nunca deu nada à minha mãe, mas eu também, tinha tudo! Nem eu quero 
nada dele. A minha mãe sofreu, numa certa parte, porque quando ela esteve para me ter, ele disse 
que ia para a Venuzuela, e não foi nada. Foi para S. João da Madeira. A minha mãe quando soube, 
deixou-o ficar. Depois, ele andou em tribunal, porque queria ficar comigo. Ela andava do Porto para 
Vila Real, para cima e para baixo [por causa disso]. Andou assim, durante muito tempo. 
No que diz respeito à mãe da Fátima, era extremamente vigiada e alvo de 
controle "durante 24 horas" e, tanto a mãe como a sua avó, foram expulsas de 
casa "em desgraça", pelo avô. Esta situação obrigou-as a ir viver para casa de 
uma amiga casada, cujo marido parece ter-se "aproveitado" também da 
vulnerabilidade destas mulheres. Isto pode ser visto como um processo que vai 
ajudando a constituir as condições que empurram algumas mulheres para a 
prostituição, entendida num contexto de exploração da sexualidade feminina. 
Esta história talvez possa explicar em parte o encaminhamento da sua mãe para 
a prostituição e podemos constatar ainda quanto esta jovem se sente marcada 
por esta trajectória familiar, fortemente tecida na dominação masculina e num 
contexto de privação e dependência económica: 
Fátima: O meu avô materno não queria que a minha mãe casasse com o meu pai, não queria que o meu pai 
nos desse o nome de pai, não queria que a minha mãe engravidasse do meu irmão ... não queria que 
a minha mãe conhecesse o meu pai. Eu só sei que o meu avô chegou a ameaçar o meu pai: se ele 
me desse o nome de pai que o matava. A minha mãe nunca chegou a casar com ele, sob as 
ameaças do meu avô, porque ele nunca quis que a minha mãe namorasse para o meu pai. Quando a 
minha mãe ficou grávida de mim eles namoravam, mas o meu avô nunca quis que o meu pai 
casasse com a minha mãe. Não sei o que é que ele tinha contra o meu pai, porque ele nunca gostou 
dele. E, então, ele vigiava a minha mãe 24 horas por dia. Lembro-me de contarem que ele ia sempre 
vigiar a minha mãe. Diz o meu tio, a minha vizinha, a minha avó também e, mesmo o meu avô, 
deixavam escapar assim alguma coisinha. A minha mãe também em certas conversas também deixa 
escapar... E eu sou assim como aqueles computadores que capta tudo, e vou |untando assim as 
pecinhas umas às outras. E cheguei a saber, não sei se isso é verdade ou não, mas algumas das 
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más línguas e assim algumas pessoas, dizem que o meu irmão não é filho do meu pai. E eu sempre 
disse que isso que não era verdade, porque o meu irmão tem o nome do meu pai. O meu avô, uma 
vez, expulsou a minha mãe e a minha avó de casa, pô-las na rua. E a minha mãe andava com o meu 
pai nessa altura, ela tinha 19 anos e ele também. O meu pai andava na tropa, mas tinha vindo de 
folga e, então, no dia em que o meu avô as expulsou, a minha avó foi pedir ajuda a uma amiga e 
essa amiga era casada e o marido dessa amiga andava, como é que eu hei-de explicar, a atirar-se à 
minha mãe, queria ter alguma coisa com a minha mãe, e a minha mãe sempre a negar-se. E só se 
sabe que, depois da minha mãe ter vindo dessa casa, veio grávida. É por isso que as más línguas 
dizem, ou é do meu pai, ou é do outro senhor. A minha mãe diz que nunca teve nada com ele. Mas, 
quando as más línguas dizem alguma coisa é porque em parte é verdade, mesmo que seja 99% de 
mentira, em parte é verdade. 
Em suma: mesmo nas situações em que a família tradicional funciona 
com uma certa estabilidade e é um espaço para apoios recíprocos, é salientada 
por parte das jovens uma maior distância no relacionamento com os pais 
(masculinos) e um maior controlo parental. Exerce-se quer na exigência do 
desempenho das tarefas familiares por parte das mulheres, quer sobretudo nas 
restrições ao seu lazer, nomeadamente quando envolve saídas. Isto não significa 
que não haja também um certo consentimento por parte das mães e alguma 
aceitação mesmo por parte das raparigas. Para poderem ganhar o direito a sair, 
têm que antes realizar o trabalho doméstico, não só para libertarem as mães da 
sobrecarga que enfrentam, mas também para ganhar um apoio maior delas. 
Quanto aos irmãos rapazes, estes não têm tantas ou nenhumas restrições. A 
idade para os rapazes parece ser o único passaporte necessário para ganhar o 
direito ao lazer dentro ou fora de casa. 
No caso dos agregados familiares onde existem maiores problemas no 
relacionamento com as figuras masculinas, quer no caso das gerações das 
jovens, quer na das mães, o que parece ficar mais saliente nos depoimentos é 
uma relação parental baseado numa forte vigilância, controle e restrições de 
lazer: namoros, violência para com as mães ou para com as filhas. Esta situação 
levou ao abandono da casa, ou à expulsão nalguns casos, e empurrou à 
maternidade e/ou casamento precoce e, eventualmente, à prostituição, 
fenómenos que podem ser compreendidos num quadro de fragilidades e 
dependências (físicas, incluindo a violência sexual, emocionais e económicas). 
São tentativas de "independência", dentro de soluções de grande dependência 
(McRobbie,1991). 
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2.6. Experiências das raparigas com o trabalho doméstico 
Quase todas as raparigas referem a sua participação e envolvimento nas 
tarefas e responsabilidades do lar, tais como: limpeza, lavar a loiça, tratar dos 
irmãos, ir às compras, cozinhar, etc.. Algumas não fazem todos estes trabalhos 
regularmente (por exemplo, cozinhar). Quase sempre substituem as mães, 
quando estas estão ocupadas, "quando é preciso". Nas suas casas, estes 
trabalhos são feitos pelas mulheres: mães, avós, irmãs e por elas próprias. 
As raparigas, de uma forma geral, aceitam realizar estas tarefas sem se 
queixarem muito, assumindo-as como algo que tem que ser feito, embora 
algumas, como a Paula e a Cristina, refiram explicitamente que não gostam de as 
fazer. 
Cristina: Faço quando é preciso, para ajudar a minha avó, mas se puder, fujo-lhe. É tão chato esse trabalho! 
Paula: Gosto pouco de fazer. Quer dizer, gosto de fazer o trabalho de casa quando não tenho lá ninguém e 
só de vez em quando. Agora sempre, é chato! Quando estou sozinha, estou mais à vontade, porque 
se estiver lá com as minhas irmãs sempre damos ordens umas às outras. Estamos umas à beira das 
outras e não sei quê, e "agora faz isto e agora faz aquilo" e canso-me. Se estiver sozinha já sei por 
onde começar e acabar. 
Na sua maioria, reconhecem que se espera mais delas na participação 
destas tarefas. No caso da Sónia, como é a mais velha e dada a ausência da 
mãe, para além do pai lhe ter atribuído essa responsabilidade, também sente que 
tem de ser ela a assumi-las, ocupando o lugar da mãe. 
Sónia: Faço a vida de casa, tomo conta deles, faz-se de conta que eu é que sou a mulher em casa. 
Quase todas referem o menor ou mesmo não envolvimento dos irmãos 
(rapazes) no trabalho doméstico, embora não seja uma aceitação passiva e 
resignada. Consideram que existe discrepância e que a sua distribuição deveria 
ser mais justa: desagrada-lhes que os irmãos não participem e questionam e 
manifestam inconformidade com o papel dos pais (nomeadamente o pai), no 
sentido de impedir a igualdade da distribuição do trabalho doméstico, ao dizerem 
aos irmãos "que são maricas se o fizerem" (como no caso da Sónia e da 
Fernanda que já têm irmãos crescidos). Não tomam como garantido que os 
rapazes não sejam educados a fazer a sua parte. Apesar disso, também 
manifestam alguma aceitação, relativamente à distribuição das responsabilidades 
domésticas. O trabalho doméstico dos homens é visto, de alguma maneira, 
apenas como uma "ajuda" importante, sobretudo em caso de necessidade: 
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doença, férias, ausência de casa das filhas. Contudo, a responsabilidade primeira 
ainda parece continuar a ser vista como sendo da mulher: 
Paula: O meu pai não ajuda. Também tem tantas mulheres em casa! 
Pronto, o meu pai, se fosse só com a minha mãe, ajudava. Ele até já esteve só, sem as minhas 
irmãs, quando fomos todas para a Figueira da Foz e ficou em casa com a minha mãe e ele ajudou-a. 
Pelo menos, ajuda a lavar a loiça, e no campismo. Ainda esta semana, foi no domingo à noite, a 
minha mãe estava a lavar a loiça e ele disse: Oh Tina: - "deixa ver que eu lavo". E a minha mãe 
disse: "Não, eu até estou aqui entretida e vou lavando". Se um dia a gente casar e ele ficar em casa 
com a minha mãe, sei que ajuda a minha mãe. 
Algumas das raparigas parecem sentir-se agradadas por passar parte do 
seu tempo livre em casa, como no caso da Paula. Ela e as irmãs divertem-se a 
cuidar das crianças e parecem estar muito atentas ao seu desenvolvimento 
(como desenvolvemos no capítulo 8, Parte IV). A Cristina, por exemplo, apesar 
de ter já dois irmãos refere que gostaria muito de ter mais, ainda que isso 
custasse algumas restrições económicas. Acha que o ambiente familiar "com 
mais gente é mais alegre e divertido - é uma festa". As conversas de algumas 
delas são idênticas às das mães: 
Fátima: O menino da irmã da Sónia é tão gordinho e amoroso!... 
Sónia: Já está grande o meu sobrinho, já fez oito mesinhos. 
Outras aceitam cuidar dos irmãos, mas consideram isso uma forma de 
diminuir o seu tempo livre e o tempo para si próprias: "é muito chato ter de ir 
sempre com os irmãos atrás" (Sónia e Teresa). 
Para algumas das raparigas parece que uma forma de se libertarem do 
trabalho doméstico é estarem no trabalho pago, como no caso da Sónia quando 
trabalhou numa fábrica. Também a Teresa refere que quando andava na escola 
faltava muitas vezes às aulas para ajudar a tomar conta dos irmãos mais novos. 
Contudo, desde que começou a trabalhar e depois foi para o curso, quem passou 
a faltar às aulas foi a sua irmã a seguir em idade. Esta maior autonomia das 
raparigas, alcançada quando entram no trabalho assalariado, demonstra a 
importância e o estatuto cultural que é adquirido pelas raparigas através do 
trabalho (ou actualmente pela formação profissional paga), quando comparada 
com a situação enquanto estudante (na escola). Isto não significa que se 
houvesse necessidade de ficar alguém em casa e se houvesse rapazes nas 
mesmas circunstâncias que eles fossem pensados como candidatos a essas 
responsabilidades, mesmo que estivessem desocupados ou fossem estudantes. 
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Griff in, no seu estudo de mães adolescentes, mostrou que as raparigas 
abandonavam o emprego ou a escola quando havia necessidade do seu trabalho 
em casa. Isso não se verificava se fosse um rapaz, porque se esperava que 
arranjasse um emprego (Griffin,1 989). 
A "escolha" pela domesticidade parece recair sempre entre as raparigas, 
na base de uma hierarquia de género (que empurra as raparigas para o trabalho 
não pago no lar e os rapazes para a trabalho assalariado) e, dentre elas, tal 
"opção" também pode funcionar na base de uma hierarquia de idade. 
Algumas das raparigas parecem também esperar que as suas irmãs mais 
novas cresçam para poderem ficar mais livres dessas tarefas, transferindo grande 
parte desses encargos para as suas irmãs, ganhando assim, o direito a maior 
independência, nomeadamente ao nível do lazer fora de casa. 
Resumindo: 
O trabalho doméstico é uma realidade para todas as raparigas. Elas 
aceitam fazê-lo, embora não deixem de reconhecer as limitações que isso lhes 
traz, assim como a injustiça na sua distribuição (apesar duma certa aceitação). 
Tal como McRobbie (1991) e Griffin (1989) afirmam, sentem que o 
trabalho doméstico é socialmente reconhecido e as torna mais responsáveis e 
maduras, para além de reconhecerem que as mães têm uma vida muito 
sobrecarregada. É assim que vão aprendendo a "arte do sacrifício", pela 
diminuição da atenção às suas necessidades. Contudo, também consideram que 
estas tarefas lhes restringem o tempo livre e questionam a sua distribuição em 
relação aos homens (pais ou irmãos). 
Reconhecem a monotonia e a dependência do exercício deste trabalho. 
Uma das formas de lhe fugir e de o passar para outras, talvez possa estar a ser 
pelo investimento no trabalho e/ou na sua carreira profissional futura. 
2.7. Estratégias de educação familiar (princípios) relativamente às 
filhas: investimento dos pais e/ou das mães na escola 
Alguns autores argumentam que os pais das classes trabalhadoras não 
investem na escolarização dos seus filhos, por reconhecerem que não é relevante 
para a natureza das ocupações que irão desempenhar, no futuro. Também é 
comum referir-se que estes pais estariam interessados que os filhos entrassem o 
mais cedo possível no mercado de trabalho, a fim de verem aumentados os 
rendimentos familiares. 
Embora estes argumentos possam ter relevância, em quadros de vida 
com fortes restrições e constrangimentos económicos, genericamente, as jovens 
do nosso estudo relatam que as suas famílias investiram no seu sucesso escolar. 
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Quando elas andavam na escola primária, usaram diversas estratégias educativas 
para conseguir o seu sucesso (como desenvolvemos mais detalhadamente nos 
capítulos na Parte III, capítulo 5). Tais estratégias passavam pela mudança de 
escola quando havia problemas ou eram mal tratadas; por tentativas junto dos/as 
filhos/as de os/as levar à aceitação e e o consentimento; por irem "tirar 
satisfação" à professora ou directora e, ainda, pelo uso de escolas "asilares", 
como forma de encontrarem um ambiente mais protegido para as suas filhas 
Com a passagem para o 2o e 3o ciclo, as estratégias educativas dos pais 
parecem passar a ser menos voltadas para a instituição e mais situadas a um 
nível de maior investimento no locus da acção individual e no quadro dum 
investimento junto das próprias filhas. Várias razões se poderão equacionar 
dinamicamente para a compreensão de tais alterações estratégicas. Por um lado, 
talvez reconheçam às filhas (e filhos) maior maturidade e responsabilidade para 
tomarem decisões face à sua vida na escola, interferindo apenas na idade da 
infância; por outro, poderão estar menos armados para a compreensão das 
lógicas destes níveis escolares, dada a sua baixa escolarização e, por isso, tavez 
lhes sejam mais estranhos; por outro ainda, estes dois ciclos representam a 
meritocracia, sendo que o sucesso ou insucesso, lhes aparece como resultado da 
capacidade, do dom e esforço das jovens. Assim, são referidas algumas 
estratégias usadas, regularmente, ou apenas em períodos em que manifestam 
maiores dificuldades escolares: insistência sistemática na realização dos 
"deveres"; recurso pontual a explicações pagas; uso de projectos locais onde 
haja apoio escolar; retirada de realização de determinadas tarefas como, por 
exemplo, o trabalho doméstico; uso do aconselhamento sistemático, através da 
demonstração das condições duras de trabalho que lhes estão destinadas se não 
progredirem e ainda o uso de "exemplos" de sucesso escolar de pessoas ao seu 
alcance. Na maior parte dos casos, as mães deixam as decisões nas mãos das 
filhas: "os contactos" necessários, a escolha das diciplinas de opção no 3o ciclo 
e dos cursos de formação profissional e/ou decisão do abandono da escola. Isto 
não acontece por "desleixo", mas talvez, pela sua distância face às estratégias 
escolares, pela desresponsabilização da escola face às famílias, pelas visões 
familiares restringidas ao quotidiano cultural do bairro, ou por uma perspectiva de 
educação familiar que aparece baseada numa responsabilização das filhas9. 
As estratégias das mães parecem não surtir completo efeito em termos 
de sucesso escolar e de prevenção do abandono em todas elas, porque a 
9 Alguns estudos têm referido que, quanto mais elevado é o estatuto da família, mais tarde é o 
jovem responsabilizado pelas suas decisões. A "adolescência" é essa fase da 
"desresponsabilização" e de "dependência" inventada pelas classes médias e altas, cujos filhos 
propongam os estudos (ver Aries e Duby, 1991). Os grupos mais baixos da escala social não têm 
direito a tanta protecção - e desresponsabilização - parental. Instituem desde cedo uma espécie de 
lei natural (mete-se a criança/ou adolescente na situação e, depois, faz ou não faz...) 
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"excelência escolar" contém outras racionalidades que dificilmente são 
apreendidas no quadro das suas culturas de vida. Mas, os comportamentos e 
atitudes das mães são percepcionados pelas jovens como formas eficazes de 
demonstração de interesse e empenho, de incentivo para a sua manutenção na 
escola e como tentativas para que as filhas consigam um melhor trabalho pago. 
Também Machado Pais salienta, no seu estudo sobre as Culturas Juvenis, a 
hipótese de que "a resistência ao abandono escolar por parte de alguns jovens 
de baixa condição social pode também ser vista como consequência do 
investimento feito pelos respectivos pais e da necessidade que pais e filhos 
sentem de proteger esse investimento, dados os sacrifícios (nomeadamente 
económicos) a eles associados", correlacionando-se assim com "expectativas de 
mobilidade social ascendente, através da escola" (Pais,1 993:21 9). Ouçamos os 
depoimentos de algumas jovens sobre as estratégias usadas pelas mães quando 
frequentavam a escola: 
Paula: A minha mãe também andava sempre atrás de nós: - "Já fizeste os deveres? Já fizeste isto, já 
fizeste aquilo?" A minha irmã Ana andava no 9a ano, não sei, se foi no 2° ou no 3o que queria 
desistir, porque teve sete negativas. Foi a 1 a vez que ela tirou sete negativas. Estávamos à mesa 
quando ela disse que queria desistir por ter sete negativas e os meus pais disseram-lhe: - olha, tu 
consegues, estuda. Queriam dizer que t inham confiança nela. Diziam sempre que tinham confiança 
em todos, mas naquela altura era a minha irmã mais nova que estava a estudar, porque as outras já 
t inham desistido. A minha mãe punha uma semana cada uma a lavar a louça, e dizia: - "a gente tira 
a tua semana de lavar loiça, prontos, não fazes nada, só estudas". Começou a incentivá-la e ela 
tanto estudou, que ficou só com uma negativa, foi Matemát ica, como sempre. Ela também andou 
em explicações. Tiveram que pagar sete contos e meio todos os meses. Essa minha irmã, quando 
vem o 2 o t r imestre e o 3o , ela não faz nada, a não ser estudar. Agora anda na Casa do Rio [Projecto 
da Zona Histórica] que tem apoio, e eles já não precisam de estar a sacrificar-se tanto. A minha mãe 
disse sempre para continuar, para ir para a faculdade, e tudo. Ela nunca diz: - ai não podes chegar 
além disto, olha não vais mais. Foi sempre: - faz o que tu quiseres, nós estamos cá. Até a minha 
irmã Ana, quando desistiu da escola, o meu pai f icou muito tr iste, porque o meu pai viu que ela 
conseguia aquilo que queria. Os meus irmãos mais velhos quiseram desistir, mas t iveram sempre a 
hipótese de pensar duas vezes, antes de fazer a asneira que estavam a fazer. Ainda agora, a minha 
irmã que está casada, disse à minha mãe que queria tirar um curso de Línguas. E a minha mãe disse 
que lhe pagava o curso, se era o que ela queria. Pagava, e ela já está casada! 
Fernanda: A minha mãe sempre se sacrificou e trabalha muito para que a gente tenha uma vida melhor que a 
dela. 
Cristina: Os meus pais estão sempre a dizer para eu seguir aquilo que quiser, que eu é que escolho. Eles 
ficaram muito tristes quando desisti da escola. 
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As raparigas que abandonam mais precocemente são empurradas para 
um quotidiano a tempo inteiro na família e no bairro. Esta situação pode ter o 
efeito de os pais exercerem maior controle e vigilância. Ao mesmo tempo o 
insucesso escolar das suas filhas, parece conduzir à aprendizagem de um 
abaixamento das expectativas e capacidades dos pais em relação às filhas, indo 
no sentido da "profecia auto-realizada". 
Sónia: O meu pai queria que eu fizesse o 1 o e o 2o ano, mas tinha de andar de noite e ele dizia que era muito 
perigoso, pela idade que tinha. Tinha p'rai uns 12 ou 13 anos quando o meu pai me disse: - "Quero 
falar contigo". E nós estivemos a falar e, ele disse: - "Pensava que ias ser mais esperta e, afinal, 
enganei-me". Porque eu não coisava nada nas aulas e ele ficava todo chateado por eu tirar más 
notas. E disse: - "porque eu queria que vocês tivessem uma vida melhor. Já que não tive, gostava 
que tivessem vocês"! 
Contrariamente às noções correntes, os pais da maioria destas jovens e, 
especialmente as mães, parecem estar a fazer esforços e investimentos na 
educação das suas filhas, como forma de melhorarem as perspectivas das suas 
vidas futuras. Apesar do abandono escolar precoce de quase todas, não atribuem 
as razões do abandono aos seus pais, antes ao modo como a escola funcionou 
para elas. Mais tarde, ao retomarem os estudos (a maior parte delas através da 
modalidade de formação profissional) consideram que apesar da iniciativa não 
partir dos seus pais, estes sempre as incentivam para prosseguirem e estão a 
fazer esforços para colaborar numa vida melhor. 
O trabalho das suas mães é, como vimos, sexualmente segregado 
(cozinheiras de pequenos "tascos", empregadas de limpeza em casas particulares 
ou em escolas, prestadoras de cuidados a idosos, costureiras, etc.). Esperam que 
as filhas venham a ter um trabalho com um status superior, melhor remunerado e 
com condições menos duras. 
Parece transparecer, nos relatos das jovens, que as ideias das mães e dos 
pais em relação à escolarização estão relacionadas, por um lado, com as curtas 
experiências pessoais que tiveram na escola (apenas com o objectivo 
instrumental de saber ler e escrever) e, por outro, com o entendimento de que as 
filhas são já suficientemente adultas para fazer as suas opções, não querendo 
interferir nas suas "vocações". Em quase todas as entrevistas são referidas, a 
aprovação e o gosto dos pais pelo facto de terem retomado a formação e agora 
quererem prosseguir os seus estudos. A maior parte das raparigas dizem que não 
interferiram nas suas escolhas, excepto a Fernanda que relata que a mãe a 
acompanhou na escolha do curso de Secretarido. Refere que sente necessidade 
de que a mãe aprove as suas opções. 
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Como vimos, embora as raparigas estejam a ser socializadas no trabalho 
doméstico e no cuidado das crianças, é verdade também que estão a aprender a 
comprometerem-se seriamente com o trabalho pago. 
As mães também não parecem esperar que as suas filhas sejam escravas 
das tarefas do lar e que deixem de ter algum lazer. Por isso, nalguns casos estão 
a ensiná-las a ter estratégias com os futuros maridos, de modo a não serem só 
estes os usufrutuários do tempo livre. Provavelmente, isto pode ser uma forma 
de as envolver nalgum controle do lazer e da sexualidade masculina fora do 
casamento. Vejamos, por exemplo, a percepção da Paula acerca dos conselhos 
da mãe: 
Paula: A minha mãe sempre disse à minha irmã: - "se o teu marido for ao café e, se ele quizer ir ao café, tu 
deixa tudo por arrumar e vai com ele ao café". É o lema da minha mãe. Pelo menos, é o que ela diz 
para nós quando casarmos. Ela é assim para a minha irmã Ana: - "Olha, se o Paulo disser: queres vir 
aqui ou ali, e mesmo que tenhas tudo por arrumar, tu deixa tudo e vais com ele". 
Em síntese, estas jovens têm sido criadas no seio de grupos domésticos 
que genericamente não correspondem à "noção existente de família ideal". Elas 
vivem com vários irmãos (acima do que é considerado a média), umas com 
ambos pais, outras apenas com a mãe, outras com a mãe e as avós e ainda 
noutros casos foram criadas apenas pelas avós. Algumas sentem que têm sido 
alvo de generalizações estigmatizantes pelo facto de terem sido criadas numa 
zona que é "mal vista" na cidade, e/ou pelo facto de pertencerem a famílias a 
quem são atribuídas condutas de vida "imorais". 
Focou-se que o principal problema destas famílias se situa, não no facto 
de serem famílias problemáticas, mas na situação de pobreza estrutural que 
afecta muitas delas, assim como nas relações de dominação de género que tem 
colocado muitas destas mulheres nas várias gerações presentes (avós, mães e 
jovens), numa situação de grande fragilidade social (pobreza feminilizada), mas 
simultaneamente numa posição de luta pela "independência num quadro de 
grandes dependências". A estabilidade e sustento de vários dos agregados 
dependem muito do suporte - habitacional, financeiro e emocional - das avós e 
das mães, tal como também encontraram Sue Sharpe e Anne Phoenix, (citadas 
por McRobbie ^1 991). São, como vimos, em muitos casos a cabeça de família. 
Na maioria dos casos as mulheres têm lutado, muitas vezes sozinhas, por 
um futuro melhor para os filhos e filhas, através de um esforço quase inumano 
para os/as educar para um trabalho pago e com melhor estatuto, para serem 
capazes de exercer as responsabilidades familiares futuras, mas também por 
relações "mais democráticas" no seio das suas futuras famílias. 
139 
Também as raparigas, para além dos seus compromissos escolares ou de 
formação, até pelo facto de quase todas elas serem as filhas velhas, têm 
colaborado na manutenção das tarefas domésticas e, algumas vezes, engrossado 
os orçamentos familiares através da sua entrada no trabalho assalariado. Como 
vimos, quase todas elas já trabalharam ou trabalham. Neste contexto, as jovens 
partilham, tal como refere Willis, "uma dependência económica e da casa 
familiar, uma incerteza em relação a um planeamento futuro das suas vidas e 
uma ausência de poder e de control sobre algumas circunstâncias imediatas" 
(Will is,1990:3). Contudo, algumas delas parecem estar a investir num maior 
controle "destas circunstâncias imediatas", embora fortemente centradas no 
círculo familiar/cultural do bairro. 
Após este enquadramento, ainda que exploratório, acerca das 
experiências das jovens no quadro das suas origens e contextos de vida 
familiares, assim como dos "sentidos atribuídos" às situações que viveram e 
vivem, focando os constrangimentos experienciados e algumas das suas 
perpectivas e sonhos, iremos agora analisar a forma como estas experiências se 
cruzam com vinculações a redes, relações e práticas locais do meio. 
3. A vida das raparigas no Bairro: experiências e subjectividades 
Falar da Sé é olhar para as condições materiais, culturais e simbólicas que 
fornecem a natureza e mediação deste espaço de vida e aludir aos processos de 
constituição e reprodução do habitus que caracterizam este sistema local, à 
natureza das economias e das relações familiares, às forças de acção colectiva, 
aos processos de mobilidade geográfica a que são ciclicamente expostos, às 
estratégias de vida e de sobrevivência dos seus habitantes. Não podemos falar 
deste espaço desligado do contexto mais geral da cidade e do país. Contudo, 
queremos olhar particularmente os processos locais de âmbito territorial, o papel 
de mediação que exercem na configuração das relações sociais e, 
particularmente, das suas franjas femininas mais jovens. 
Não ambicionamos aqui proceder a um trabalho de compreensão ampla e 
perfeita da realidade da zona. Queremos, apenas, deter-nos na forma como estas 
actoras se conectam com as condições materiais e sociais em que as suas vidas 
foram ou são construídas. Estamos preocupadas, tal como refere Sayer (1985), 
com o "carácter hermenêutico da descrição da conduta dos agentes (...) na 
interacção com os fenómenos da estrutura social" (citado por Reis,1990:52). 
Estamos interessadas também no tipo de ligações relacionais, comunitárias e 
vivenciais que as raparigas mantêm com o bairro, como se imbrincam os padrões 
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relacionais com a estrutura espacial, que efeitos tem a construção que se faz 
sobre as pessoas da Sé, como emergem no seu interior os comportamentos 
desviantes, que imagem têm do exterior e como falam dele. 
O que está em questão ao abordar um espaço urbano como o da Sé é, 
por um lado, a sua associação corrente a um dos principais símbolos da cidade 
do Porto, não só do ponto de vista do património histórico que contém - Daqui 
Houve nome Portugal - como também a situação de degradação, pobreza, 
marginalidade que lhe estão fortemente associados. Por outro lado, foi 
considerado, durante muito tempo, como um dos símbolos da "cultura popular" 
do Porto (modos de vida, festas, linguagem típica...), fazendo parte do imaginário 
colectivo e até da propaganda turística. 
Neste trabalho queremos apenas focar alguns dos meandros dos 
processos da produção e reprodução de uma identidade cultural, fundados na 
rede de relações que aqui se entretecem, contados a partir dos discursos das 
jovens, confrontando com noções de alguns estudos (Sociologia e Psicologia 
Social) que sobre este bairro têm sido produzidos (Meireles et ai., 1985; 
Fernandes, 1990; Fernandes e Agra, 1991 e também Costa e Guerreiro, no estudo 
sobre Alfama em Lisboa,1985). 
O que está aqui em questão no Bairro da Sé é a possibilidade da 
existência de uma "identidade cultural urbana" (Costa, 1984b) baseada no 
"princípio da comunidade" em confrontação com os "princípios do mercado" e 
"do Estado" (Santos,1994). Para Boaventura S. Santos o princípio da 
comunidade é ainda uma riqueza na sociedade portuguesa. Assenta "numa 
horizontalidade entre os indivíduos e grupos sociais e na solidariedade que dela 
decorre, uma solidariedade participativa e concreta, isto é, socialmente 
contextualizada (...) [ibidem-^ 1) que se tem traduzido em múltiplas formas de 
manifestação e organização, baseadas numa rede de interconhecimentos e 
entreajuda e na persistência de uma sociedade providência ainda forte 
(Santos,1994). 
Este princípio parece continuar a manter-se, atendendo à existência de 
um quadro "sócio-ecológico dotado de vincada especificidade", caracterizado 
pelo fechamento sobre sobre si próprio, com uma malha urbana velha, baixa e 
densa (materializada num traçado de becos, vielas, escadas e ruas estreitas, não 
sendo atravessado por ruas movimentadas modernas), entalado entre a muralha 
fernandina e diferentes artérias de acesso e saída da cidade. Tal como Costa 
(1984b) refere em relação ao Bairro de Alfama em Lisboa, também aqui uma das 
características é a sobreposição entre o local de residência e de trabalho, o que 
tem sido um factor que se, por um lado, acentuou o carácter de fechamento, 
densificação, sobreposição e integração de diversos tipos e níveis de relações 
sociais (mercados de roupas e calçado, peixe, hortaliças, frutas, "tascos", casas 
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de pasto...), por outro lado, estas actividades têm vindo a perder importância, 
(sendo substituídas por um crescimento do mercado das drogas), o que provocou 
um maior isolamento nestes últimos anos. 
A Sé e o Barredo10, traduzem não só os movimentos migratórios para a 
área do Porto, ocorridos mais intensamente no princípio e em meados do 
corrente século, mas também o movimento da "deportação" para bairros sociais 
da cidade, a partir dos anos 1960 (Pasteleira, Aleixo, S. Roque, S. João de Deus, 
Mitra, etc.). 
Também Firmino da Costa afirma que as "modalidades de experiência 
social" e as "formas simbólicas" como as "de sociabilidade, de demarcação dos 
espaços, do desafio e da solidariedade do relacionamento sexual e da 
representação da identidade" constituem "um feixe integrado, dotado de 
evidente relevância e identidade acentuada, que permite designar" uma "cultura 
popular urbana". Para este autor, e, no que se reporta ao bairro do seu estudo, 
refere que da estrutura deste quadro de interacção quotidiana 
"fazem parte as características ecológico-urbanísticas, o carácter materialmente fechado do 
bairro, as escadinhas, becos e vielas apertadas; fazem parte as relações entre os interiores das 
habitações, as ruas e os limiares; faz parte a organização dos sítios (com a articulação, em cada um, 
entre a rua, colectividade, tasca, estabelecimentos comerciais). Dele fazem parte igualmente (...) as 
formas específicas que assumem ali as redes das relações entre vizinhos, conterrâneos, amigos e 
membros de diversos grupos de solidariedade, actividade comum ou sociabilidade. Outros aspectos 
que configuram a interacção vão da sobreposição (parcial, mas significativa) que em Alfama se 
verifica entre o local de trabalho, de residência e de lazer até aos códigos que organizam a conduta, 
sistematizam os gostos e as representações, fazem compartilhar os estilos de procedimento, 
delimitam o permitido e o interdito, passando pelos processos mencionados de produção e 
expressão continuada da identidade colectiva" (Costa, 1984:25-26). 
Parece então que, nestes bairros, com algumas similaridades com outros 
bairros "populares", existem condições que configuram relacionamentos sociais a 
que se pode imputar uma certa identidade cultural urbana, construída na mistura 
de culturas rurais e culturas geradas e produzidas, ao longo dos anos, em meios 
urbanos específicos. 
As práticas sociais e culturais são produzidas em quadros de interacção 
físicos, humanos e sociais específicos. É desses aspectos que nos falam as 
experiências e subjectividades das raparigas que entrevistámos. Vamos fazer 
falar estas jovens do seu bairro, dos "modos de vida" aí desenvolvidos, das 
condições de vida dos seus habitantes, da "má fama", do envelhecimento da 
população, da ocupação da Sé pelas drogas, das dificuldades de saídas à noite 
das raparigas, do que era preciso fazer para melhorar a Sé, do lazer e da Ribeira. 
1 0 Tal como Costa e Guerreiro (1984b:16) referem em relação ao Bairro de Alfama em Lisboa. 
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3 . 1 . A rua como espaço de vida 
A rua na Sé é apresentada como um espaço "aberto", um espaço de 
vida, de interacções e de funcionalidades entre grupos de vizinhança, um espaço 
"poli funcional" e de "utilização múltipla e diferenciada". Contrariamente à maior 
parte dos outros locais da cidade (locais de circulação de automóveis e pessoas), 
a Sé comporta um cenário denso de relações, uma rede intrincada de contactos, 
um espaço de apropriação colectiva, baseada no conhecimento mútuo, na 
"intensidade de contactos" e na identificação com o bairro. É também um espaço 
de prolongamento, não só do lugar da habitação como também da família. Por 
isso, tal como a família é um espaço de mediação, também a vizinhança se 
constitui num espaço para relações mediadoras da vida dos habitantes deste 
bairro (veja-se a este respeito Fernandes,1990). 
Como refere este autor, a rua na Sé não pertence aos automóveis e, nas 
poucas ruas em que estes circulam, fazem-no a um ritmo que nada tem a ver 
com o resto da cidade. A rua proporciona a permanência, a conversa, o 
encontro, a brincadeira, a reunião, o convívio, o recreio, o comércio, a diversão, 
a distracção, mas também a zaragata, os barulhos e as zangas. Tudo se passa 
no meio da rua. Ela é um lugar onde é estimulante estar para as crianças, velhos, 
jovens, rapazes ou raparigas, mulheres ou homens e também para os grupos 
"marginais". Lugar de interacção "quente", alternativo à cidade fria - gratificação 
sensorial (Fernandes e Agra,1991). As raparigas entrevistadas falam da rua e do 
bairro como contextos relacionais de sociabilidades e comunicação, com 
vestígios de sociedade tradicional rural (família, aldeia...) que completam as redes 
de parentesco. 
A Sé, e outros bairros da cidade, como referem Fernandes e Agra, têm 
sido frequentemente descritos pelos meios de comunicação social como "locais 
efectivamente perigosos, violentos e com bolsas de marginalidade" 
(/6/c/em, 1991:39). Sem menosprezar a importância e a crescente perigosidade 
que se foi instalando no bairro da Sé que muitas das notícias dão conta, 
sobretudo desde a década de 1980, estes conceitos também revelam a forma 
como se lê e interpreta o que se passa e se constrói a generalização e a marca. 
Tal como referem estes autores, "mais prudentemente, conclui-se que as cenas 
que envolvem manifestações agressivas, confronto físico, ajustes de contas, 
fazem parte da vida do bairro dum modo mais sistemático do que fazem (porque 
também o fazem) noutras zonas da cidade. 0 controlo das condutas, das 
relações de vizinhança, das redes de poder, dos jogos de influências (...) recorre 
mais sistematicamente ao confronto directo. (...) Não há nisto qualquer (...) 
"subcultura da violência" (...) ou "violência gratuita" (...) - há regulação dos 
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espaços e dos comportamentos por recurso directo que dispensa com frequência 
mecanismos mediatizantes - tribunais, advogados, polícia (...). Os sujeitos que 
são actores destas histórias integram-se "dum modo natural, num ofício de viver" 
(ibidem:39). Estas jovens falam das relações, do Bairro e da rua, desta forma: 
Fátima: Passei a maior parte do meu tempo, na minha rua, na Rua Chã11-. Na minha rua toda a gente se 
conhece, toda a gente é amigo de toda a a gente, toda a gente se ajuda um ao outro, brincamos 
todos juntos, seja rapaz, seja rapariga, haja porrada, a gente zanga-se, a gente dá porrada um ao 
outro, mas já está tudo bem. A Rua Chã, acho que é isso, toda a gente é uma espécie de uma 
família. Quem vai à Rua Escura perguntar por uma pessoa, toda a gente conhece. Eu acho que é 
isso que faz a Sé diferente da cidade. Por exemplo, na Boavista toda a gente é de nariz 
empinadinho, ninguém se conhece um ao outro, enquanto lá não. Lá é amigos por todos os cantos. 
A gente passa "então pá, e isto, e aquilo". Eu acho que é isso que é fascinante ali. Eu acho que é 
isso que me atrai, na Sé. Eu gosto da Sé, com vasos nas janelas, com roupa a estender, e um bom 
barulho! 
Sónia: É como uma família da Sé. Fazemos um género de reunião e pômo-nos ali a conversar. É um 
ambiente diferente. Acho que as pessoas são amigas mas, por exemplo, há algumas que são mal-
encaradas, mas a gente já dá desconto... Ainda noutro dia houve baile na Sé e estive até à 1 hora e 
2 horas da manhã. As pessoas na minha zona ficam até à noite, põem-se na rua até às 10.30 e 11 
horas. Ali é uma família, ali está tudo reunido. 
Fernanda: É um bairro com muitas histórias, é pena, prontos, só agora é que estão a restaurar as casas, já 
deviam tê-lo feito há muito tempo, são muitas as casas que estão degradadas, tirando a droga, a 
droga é uma coisa à parte, a Sé repara-se porque é uma coisa muita juntinha as casas umas das 
outras, quase todas as casas têm o mesmo feitio, as pessoas são quase todas idênticas, na maneira 
de falar, de reagir e de conviver com as outras pessoas. 
Paula: Já nos conhecemos ali todos. Há convívio com as pessoas. 
A Fátima que já não reside na Sé, mas numa zona do centro da cidade, 
fala da sua ligação à vida e às pessoas do Bairro, da saudade, das raízes, do seu 
percurso aí, da integração e participação dos seus antepassados familiares na 
construção da história da Sé. 
Fátima: O que recordo de bom são as pessoas. Eu acho que as pessoas de lá são amigas, acolhedoras. Toda a 
gente se conhece, de modo que é uma espécie de aldeia, toda a gente se conhece um ao outro. Eu 
11 Em trabalho que realizamos anteriormente também uma jovem falava assim da Rua Chã: "É 
uma rua que nunca mais vou esquecer (...) Não era o local nem a rua que prestavam, era mais a 
convivência com as pessoas. Lá eram todos conhecidos e toda a gente chamava tia a qualquer 
pessoa que fosse conhecida desde pequenina. Tinha lá pessoas que para mim é como se fossem 
família (...). E agora separei-me delas. Aquela rua tinha um ambiente que para as crianças se 
educarem e crescerem não prestava para nada. Mas eu gostava!" (Fernandes, Magalhães e 
Escobar,1991, texto policopiado). 
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adoro a Sé, pelos bons momentos que passei lá, po ter sido lá criada, por ter sido lá feita, por ser, 
assim, uma zona histórica. Para mim, a Sé é antiga, é aquilo que eu vejo dos filmes antigos. A Sé é 
a velha cidade do Porto. Tenho imenso orgulho em dizer que sou da Sé, porque tenho lá os meus 
amigos, tenho lá a minha famflia, tenho antepassados meus, que contribuíram para a Sé ser aquilo 
que é. Tenho imenso orgulho em ser de lá. 
3.2. A vida fora da Sé 
A maior parte das raparigas gosta de viver na Sé e aprecia o 
relacionamento que as pessoas têm umas com as outros: o inter-conhecimento, a 
convivialidade, o lazer passado em conjunto, etc.. Também a maior parte refere 
preferir continuar aqui a viver no futuro, (contrariamente ao revelado pelo estudo 
realizado em 1981 pelo GABS) se tiverem possibilidades para isso. Algumas 
delas falam das experiências que já tiveram fora do bairro. 
Sónia: Já morei um mês e tal em casa da minha tia a passar férias e já sei como é viver fora da Sé... É que 
na zona onde a minha tia mora, é tudo mais calmo à noite, ninguém vem para a rua. Está tudo em 
casa mais cedo. Na casa da minha tia era sempre assim muito só. 
Teresa: Não me imagino a viver noutro sítio, porque estou tão habituada. Aquilo que já faz parte de mim. 
Sónia: Se isto fosse modificado, eu acho que morava sempre na Sé. 
Paula: Mudar de sítio, não. A gente depois não conhece ninguém. E é entrar e sair de casa sem falar com 
ninguém, também se torna chato. 
3.3. A Sé cativa, as condições é que chateiam 
O bairro, para além do relacionamento social, da intensidade da história, 
dos relacionamentos afectivos que extravasam, como referimos, a dimensão 
familiar e se estendem às redes de vizinhança, tem também uma dimensão 
humana integrada de vida - "temos ali tudo" - (comércio, emprego, lazer ...) e 
que permite, aos seus habitantes, desejar manter uma qualidade de vida menos 
urbana e acelerada, quando comparada com outros locais da cidade e que o 
depoimento da Teresa revela. Contudo, estão por resolver uma série de 
"condições" sociais que dariam aos seus moradores uma outra qualidade de vida: 
habitação, higiene... 
Teresa: Eu gosto de morar onde moro, só que ter melhores condições! É isso que chateia. Sei lá, além de 
tudo, acho que aquilo é uma zona bonita, mas o problema da higiene é que chateia. Acho que a 
limpeza é muito bonita. Temos ali o comércio, tudo ali à nossa beira, não precisamos de apanhar 
transportes. Não sei, mesmo as próprias pessoas, algumas são porreiras, ajudam-se umas às outras. 
Aquilo cativa muito! As pessoas são muito amigas umas das outras, tentam ajudar ao máximo, em 
caso de mortes, ou de doença. Há pessoas que emprestam dinheiro. E, também, se não há coisas 
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em casa, qualquer coisa de mercearia.... Por acaso em minha casa, às vezes, o meu irmão vem cá 
para fora comer, ou porque sentem o cheiro, aparece tudo. É por isso que eu gosto de viver lá. 
3.4. A "má fama", uma injustiça para as pessoas da Sé 
O conteúdo das notícias dos mass média sobre o bairro nos últimos anos, 
como referem Fernandes e Agra (1991:67-68), dando essencialmente voz ao 
"sistema fechado, marginal e marginalizado", quase exclusivamente sobre o 
fenómeno das drogas e uma parte mais reduzida sobre condições de vida e 
projectos de intervenção local (Projecto de Luta Contra a Pobreza ou outros), tem 
também ajudado a constituir a marca, uma "imagem" que representa uma 
simplificação, "uma interferência arbitrária de fenómenos dispersos", não só do 
que é viver no bairro, mas também traz fenómenos de "vit imização" e 
implicações marcantes, que contribuem para a construção de um "vazio 
comunicativo" dos seus habitantes com a cidade (nomeadamente nas instituições 
educativas e de formação, e no mercado de trabalho) e, consequentemente, 
fenómenos de ghetização, produzidos na relação recíproca de combinação com o 
resto da cidade. 
As jovens, nos seus discursos, mostram, na sua grande maioria, uma 
forte ligação e vinculação ao bairro, um sentimento de pertença que não rejeitam 
e o desejo de continuarem a viver na Sé. 
Fátima: Digo sempre de onde sou, digo sempre que sou da Sé. «Donde és?»: «Sou da Sé». A i , a mim isso 
não me afecta nada. Quem não gostar que não goste. Eu sou da Sé. Não gosto quando dizem que a 
Sé que é isto, que é aquilo. Não sei, não admito que digam mal da Sé. Sei lá! Da Sé agora dizem que 
a zona onde se vende droga, antigamente era a prostituição, eram os insultos, as peixeiras. E até se 
dizia: «aquela é peixeira». Parecia que toda a gente que morava ha Sé era peixeira! Era só quem 
morava na Rua Escura, em que a maior parte, é que era peixeira, ou vendedeira. Acho que isso é 
uma injustiça, que isso não tem nada a ver com a pessoa. Mas as pessoas de fora, muitas vezes, 
têm uma imagem daquilo que as pessoas fazem [em função) do lugar onde v ivem. Por antigamente 
haver bares na Sé, por antigamente haver prostitutas, haver casas típicas e, mesmo, os fados. 
Porque antigamente quem cantava fado, ou era costureira, ou era prosti tuta, por exemplo, como a 
Severa. A Severa parece que era as duas coisas, não me lembro muito bem. E então as pessoas 
fazem assim uma má imagem da Sé. 
Contudo, como não existem apenas regularidades, uma das jovens refere 
um maior distanciamento, que se traduz numa necessidade sentida de se 
diferenciar, quando confrontada com o exterior, nomeadamente com os seus 
pares nas instituições educativas e no mercado de trabalho. 
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Fernanda: Na escola e, ainda agora, às vezes, diziam-me: - Ah eu não acredito que tu vives na Sé, na 
Banharia. E eu dizia: - eu vivo lá, mas sou uma pessoa diferente. Sentia essa preocupação de me 
diferenciar, não sei se isso é bom, ou mau, mas sempre tive essa preocupação em dizer que sou 
uma pessoa que vivi lá, porque não tive outra oportunidade de viver noutra casa. Porque as pessoas 
têm receio, porque as pessoas que vivem na Sé têm aquela fama... E, na altura, ainda não havia 
muita droga, mas a Sé já tinha má fama: roubos, prostituição e ... A Sé são muitos unidos, porque 
até gosto da Sé, tive lá a minha infância toda, porque foi lá que vivi, que nasci... Eu não tenho assim 
orgulho em dizer que sou de lá, sempre tive vergonha do ambiente em que vivia, porque as casas 
são degradadas, o ambiente é de droga, as pessoas são assim baixas, porque a maioria das pessoas 
vivem à custa da droga, são pessoas mesmo baixas ... 
3.5. Malcriados para os velhotes 
Encontramos referências nos discursos das jovens à hostilização aos 
idosos do Bairro, o que segundo Fernandes e Agra assenta na "degradação 
progressiva da "estrutura psicossocial" e numa certa incapacidade de integração 
das camadas jovens do bairro, bem como do desenraizamento dos idosos", 
resultante da precarização da antiga combinação de uma "sociedade 
conservadora e gregária" que cohabita com fenómenos típicos da estrutura 
urbana (embora não exclusivos), tais como o consumo/venda de drogas, a 
prostituição, o recurso à tecnologia (p.ex. vídeo) e o "consumo" da moda" 
(/M/e/77,1991). McRobbie no seu estudo sobre as mães adolescentes, também 
relata que os rapazes desempregados à noite bebiam e, durante o dia, 
hostilizavam os idosos e gradualmente começavam a roubar (McRobbie,1991). 
Esta autora, citando Willis, refere que os rapazes perante o desemprego, não 
podendo cumprir o papel tradicional, estando a ser excluídos do envolvimento 
como pais adultos (...), podiam estar a gerar crises de masculinidade, na qual a 
violência se tornava um meio fácil, ficando suspensos num estado de infância 
forçado [ibidem, 1 991). 
Para além desta possibilidade poder estar aqui também a acontecer pelos 
mesmos motivos, também se constata que, nesta freguesia, existe a maior taxa 
de envelhecimento da cidade (como aliás, se está a verificar com todas as 
freguesias do centro da cidade - ver Censos de 1991). Esta tendência parece 
agravar-se ainda nas ruas mais centrais que constituem o coração do Bairro, 
onde prevalece o fenómeno do tráfico/consumo de drogas. Este fenómeno de 
esvaziamento pode encontrar várias explicações: serem as ruas de maior tráfico 
e consumo de drogas, tendo levado à fuga de uma parte da população; a maior 
degradação e ruína das habitações destas ruas, a desocupação para permitir a 
recuperação de várias das casas; o tráfico das drogas ter criado a possibilidade 
de resolução do problema da habitação pela compra noutro sítio da cidade 
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(embora não conheçamos dados a este respeito, sabemos que as drogas se 
intrincaram directamente com a resolução do problema da habitação). 
No que se refere à relação com os idosos, pelos depoimentos das jovens, 
não fica claro se estas hostilizações são efectuadas indiferentemente pelos 
rapazes e/ou pelas raparigas. Contudo, parece transparecer a ideia de que, 
diferentemente das raparigas de McRobbie, algumas também poderão estar 
"envolvidas" com esta "diversão"12 . Parece ficar subjacente esta ideia quando 
falam do que os/as outros/as jovens fazem com os idosos. 
Cristina: Eu não falo para ninguém, porque ali na minha rua são só velhotas. Não tem gente jovem, ali à beira 
da minha avó, só tem uns jovens em frente, que são dois escuteiros, depois tem duas raparigas em 
baixo e outro rapaz em cima, são jovens só que são todos assim sossegados. Eu nunca me meto 
com ninguém. 
Paula: E lá toda a gente diz, que é totalmente diferente dos outros jovens que estão lá, que eles também, 
são malcriados por vezes para as velhotas, oferecem-lhes porrada e tudo.. E lá toda a gente ri-se 
para nós e gosta de nós. Falamos com toda a gente. Ali na rua, também, de todas as raparigas 
novas somos as únicas que dizem que são sossegadas e educadas e não respondem a ninguém. "As 
filhas da Fininha são um amor". Ajudamos a juventude. Tudo o que precisar da minha mãe ela ajuda. 
Ela está sempre pronta para toda a gente. 
3.6. Os velhotes chamam-me princesa... 
Falar de "diversão" da juventude com os idosos não significa que, 
paralelamente, outras raparigas não estejam envolvidas, elas próprias, ou as suas 
famílias, com o cuidado deles, por solidariedade e/ou como forma de auferir 
rendimentos, ou as duas coisas simultaneamente. Encontramos esta referência 
por parte de duas jovens em relação às suas famílias. Também algumas das 
raparigas mantêm um relacionamento afectuoso e sentem-se acarinhados por 
eles (vizinhos ou familiares). 
Cristina: Vou a subir as escadas e eles chamam-me. Como sou muito sossegadinha na minha rua todos me 
chamam princesa. E eu adoro isso... Eu gosto. E também me esforço por o ser. 
1 2 Em trabalho realizado anteriormente, também encontramos estas referências no discurso de 
uma jovem: "na minha rua ninguém alinha comigo. Estão sempre a dizer à minha mãe: - Ai a sua 
filha é duma marca! Há lá uma velhota, que tem perto de 70 anos, e às pessoas mais velhas trata-
se por você, e às vezes passava por ela e dizia-lhe: - "Oh velhota estás boa? Oh velha vai para a 
cova!". E vem tudo a correr atrás de mim. Eu faço isso para me divertir (Fermandes et ai., 1 9 9 1 , 
texto policopiado) 
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3.7. Dois territórios: o espaço específico para as drogas e a minha rua 
0 tema droga é um tema nuclear quando se fala sobre a Sé. Desde a 
década de 1980 que se assiste à produção de um novo "pânico" moral neste 
bairro. Como as jovens referem, antes eram os comportamentos "anti-sociais" da 
prostituição, os roubos, as "mães solteiras", etc. Hoje, a Sé é identificada com o 
consumo e tráfico de drogas, que tem tido expressão e visibilidade nos órgãos de 
comunicação social destes últimos tempos. 
Apesar desta situação, isto não tem correspondido, nem a análises 
sistemáticas da dimensão13 e abrangência dos problemas sociais e sociológicos, 
nem a medidas de política que envolvam a resolução dos problemas estruturais: 
habitação, emprego, trabalho e salários, educação/formação profissional 
"ajustada", etc.. A maior parte da população tem sido empurrada para a pobreza. 
Como resultado dos problemas sociais estruturais acumulados, aliados à 
exclusão da sociedade de consumo sobretudo a partir dos anos 1980 e ao 
aumento generalizado do desemprego, o fenómeno das drogas começa a ter uma 
expressão crescente na Sé e, constitui hoje um factor de "dupla vitimização" dos 
seus moradores. O tráfico das drogas emerge, portanto, no contexto da pobreza 
extrema de uma grande parte da população, nomeadamente da população 
feminina (desemprego, dívidas, etc.) e numa tentativa desesperada de cobrir os 
custos da sua própria reprodução. Talvez isto explique que o tráfico (menos o 
consumo) tem também um rosto feminino. As drogas podem ser vistas no 
contexto de uma estratégia de sobrevivência, face à existência e agravamento 
dos problemas de pobreza, numa tentativa de adquirir independência. 
Por isso, a droga no Bairro da Sé perpassa os discursos das jovens 
estudadas. Aparece como um elemento que, por vezes, se sobrepõe às demais 
experiências no bairro. A droga é evocada em diversos ângulos: enquanto 
choque entre uma cul tura t rad ic ional e uma cu l tura do dinheiro fác i l ; abalo do 
espírito da comunidade; "decadência" e perigosidade para a juventude e para as 
crianças; segurança e estabilidade do bairro; saída para o problema do emprego e 
para os baixos salários; marca pelo estigma e a necessidade de diferenciação; a 
"debandada do bairro" (GABS,1981), etc.. 
Falam de dois "territórios" dentro do próprio bairro: um território 
delimitador, local de "permanência e trabalho" dos grupos "marginais", zona 
centrada mais no interior, cruzando-se com restos da vida cultural do bairro e, 
ainda, de uma zona mais exterior, " l impa" (apenas de entrada e saída), embora 
1 3 São de salientar as excepções que consti tuem as pesquisas realizadas por Fernandes (1990) e 
Fernandes e Agra (1991), embora se restrinjam à problemática específica das drogas. Também, 
alguns trabalhos têm sido produzidos por diferentes técnicos de intervenção, integrados em 
instituições ou projectos em áreas específicas: saúde, serviço social, etc.. 
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todo o Bairro pareça ameaçado, até pela própria homogeneização a que está 
sujeito. Fernandes e Agra (1991) referem que este fenómeno arbitrário, parece 
ter o efeito de uma "funcionalidade simbólica parcial" de o diferenciar (o que 
também se estende a outros bairros sociais) do resto da cidade, pela 
homogeneização e estabilização da cidade, delimitando um grupo heterogéneo e 
ameaçador, cujo efeito parece ser a "instauração de um imaginário mútuo, 
dominado pela noção de perigo" (ibidem, 1991:68). 
Paula: Ali onde moro, não há muita gente a traficar. Há, pelo menos duas ou três famílias, mas não se vê 
aquele ambiente, como se vê ali na Bainharia. As ruas piores é Bainharia, Pelâmes, Souto e Rua 
Escura. Deixou de ter aquele movimento das pessoas à noite, que vinham para a rua, como há uns 
anos. A gente que passa na minha rua não conheço, só p'rai dois ou três, pelo menos ali donde 
moro. Está lá agora um vizinho meu, que morreu a mãe, e o pai deixou-os. À noite é que vão drogar-
se a casa dele. De resto o que vai lá é tudo gente de fora. Está muito difícil o ambiente, está muito 
pesado. 
Sónia: A Sé está a mudar. Na Rua Escura aquilo é uma loucura de tráficos de droga. São as pessoas todas 
carregadas de ouro ... é quem mais vende! Porque as pessoas da zona que vivem na Rua Escura e 
na Bainharia, vivem à custa desses desgraçados. Estão ricas à custa dos desgraçados. Eu nunca vi 
tanto ouro, tanto dinheiro, nunca vi tanto pó na minha vida. 
Que era um ambiente mau, que era preciso dar mais apoio aos jovens, porque de caminho isto, ou há-de ser 
um grupo de pessoas civilizadas, ou um grupo de toxicodependentes só. 
Teresa: A Sé está a piorar. Aqui cada vez é pior. A droga está a estragar tudo. Agora, rapazes jovens de 18 
e 19 anos, que nunca esperei, andam a drogar-se. É tudo uma tristeza! Há lá muitos jovens na 
droga, alguns da Sé e outros de fora. Tive colegas meus que andaram comigo na escola e que 
trabalharam comigo na fábrica que já estão nisso. Há gente que vive bem hoje, principalmente as 
pessoas que vendem e que vivem da droga. São jovens, são de toda a idade, pessoas idosas, e 
tudo. As pessoas vão entrando por trabalharem todo o dia e não terem aquilo que querem. Talvez 
por aquilo estar tão perto delas, elas vêm as pessoas a subir na vida de uma maneira tão fácil e elas 
trabalharem todo o dia e não terem aquilo que querem. Às vezes querem uma coisa e não podem. E 
então, vêem aquelas pessoas que estão ali sentadas, têm o que querem e lhes apetece, sem 
fazerem nada! 
Pessoalmente, achava muito importante haver actividades interessantes e ocupações de apoio aos 
jovens. Devia haver muitas coisas muito diversificadas. Acho que viver ali é um perigo, os miúdos 
estão ali a ver tudo o que aquilo é. Acho que, além de tudo, é uma maneira para os miúdos verem o 
que aquilo é, embora alguns nunca se sabe... Uma pessoa deve pensar que isso é connosco e não 
com os outros. Mas acho que é demais, crianças assim da idade dos meus irmãos, estão assim a 
crescer num ambiente muito mau! 
Cristina: Nunca houve ninguém na Rua do Souto e agora já há, pelo menos duas pessoas. Mas, como é mais 
acima, não passo por lá, porque está sempre cheia de drogados. Na minha rua não há ninguém, nem 
se vê drogados, nem nada. Só quando descem as escadas. 
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3.8. A resistência e a droga 
A população tentou resistir numa fase inicial, mas foi-se também 
conformando progressivamente perante a total ausência de respostas aos 
problemas que a afectam e a consequente adesão deu-se gradativamente entre 
os moradores. Também a intervenção policial actuava muito esporadicamente, 
fazendo "raids" que foram frequentemente mostrando a sua utilidade. 
Sónia: Na minha zona não há ninguém que venda, porque nós somos contra isso. Todos os que passam por 
ali, à nossa beira, não é lá que se injectam, eles vão para trás da Sé. Nós, à uma não deixamos, mas 
eles também não param. As pessoas deitam garrafas de água fria para eles sairem de lá. Vêm da 
Rua Escura, da Bainharia, cá para cima, para a Sé. Noutro dia, a polícia apareceu lá de surpresa, 
eram cem polícias à paisana, foi uma busca. As pessoas, metade ficaram logo todas contentes com 
as rusgas, o resto não ficou porque vive tudo disso. A polícia só vai de vez em quando, não vai 
frequentemente. 
Cristina: Algumas, manifestam-se mas, que adianta? Elas não param. 
Paula: Algumas pessoas até se manifestam. Agora há mais silêncio, do que havia ao primeiro, porque tudo 
fazia barulho, tudo discutia, que não queriam aquilo ali e avisavam mais a polícia. 
3.9. A Sé à noite e as saídas das raparigas 
Willis (1985) no seu estudo sobre os rapazes afirma que o fenómeno das 
subculturas juvenis está amplamente relacionado com as condições 
desvantajosas do mercado de trabalho e com o alto desemprego, que tem tido 
especial incidência na juventude das classes trabalhadoras, ou de grupos 
minoritários. Estes tomaram, por isso, os espaços públicos das cidades e 
tornaram-se mais visíveis (Taylor, 1 986). Em virtude disto, os estudos sobre as 
subculturas juvenis têm tido conotações masculinas e, consequentemente, dado 
pouca atenção à situação e necessidades das raparigas, dado que estas sub-
culturas são mais centradas na rua e, portanto, mais visíveis. Tradicionalmente, 
na Sé, a rua aparecia como um espaço sem esta segregação segundo o género. 
Como dissemos anteriormente e, dadas as sociabilidades existentes e o 
interconhecimento que predomina entre os residentes, a rua aparece associada 
ao prolongamento da habitação. O fenómeno das drogas, neste bairro, tem 
criado zonas de protecção, sendo o espaço público parcialmente apropriado, pelo 
menos nalgumas ruas, pelos grupos "marginais". Este fenómeno tem tido 
repercussões na tradição de ocupação das ruas por parte dos seus moradores e, 
duma forma particular, na restrição ao lazer e saídas das raparigas, 
nomeadamente à noite. 
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Sónia: A Sé está a modificar-se muito. Saio à noite, não tenho problemas, porque estou com a minha 
família. Se estivesse sozinha, já era um bocado chato, mas como tenho à minha beira a minha tia, 
ela vem comigo para casa. 
Paula: A minha mãe também me deixa sair, só que tem medo, por causa do ambiente que agora está na Sé. 
Ela é capaz de ficar ali acordada, na varanda, à espera que a gente chegue a casa. Agora aquilo está 
muito escuro, com as obras, e tem um tapamento. Pelo menos em Santana, é escuro. Como está 
tudo tapado, a minha mãe tem medo, porque no Largo do Souto só há o movimento dos drogados. 
Ela diz que nos deixa ir mas, que pelo menos haja alguém que nos leve a casa, porque raparigas...! E 
também, por isso, eu às vezes não quero sair muito. 
Os depoimentos de algumas raparigas parecem querer revelar as 
alterações que estão a ocorrer ao nível dos modos de vida local. Diferentemente 
de outras zonas da cidade, em que a rua é ocupada, nomeadamente durante a 
noite, por uma cultura juvenil urbana emergente, na Sé, como referimos, a rua 
era um local de permanência, de forma "polifuncional" e de confluência 
intergeracional dos moradores. Contudo, com a emergência do fenómeno das 
drogas parece tornar-se visível o aparecimento de uma juventude masculina 
(subcultura "desviante") ligada ao consumo e tráfico de drogas, que é aquela que 
aparece com visibilidade pública. 
Procuraremos seguidamente elaborar algumas conclusões deste capítulo, 
ainda que exploratórias, resultantes do que ouvimos e analisamos, partindo das 
experiências e subjectividades destas jovens acerca dos seus contextos culturais 
primários na família e no local de origem. 
Conclusão 
Todas as raparigas entrevistadas nasceram e cresceram no Bairro da Sé 
apesar de duas delas já o terem deixado. Nenhuma destas saídas ocorreu por 
decisão das suas famílias, ou das próprias jovens. Tal como tem acontecido a 
muitos habitantes deste Bairro e, apesar de lhes ter sido prometido o regresso 
após o restauro da casa originária, o certo é que o direito de escolha de regresso 
não tem acontecido. 
A partir da experiência das jovens também se procurou problematizar a 
imagem de família ideal, quer quanto a diferentes tipos de famílias existentes, 
quer quanto ao número de filhos, quer ainda, quanto às funções e papéis da 
família. A diversidade e complexidade da vida familiar destas jovens é, muitas 
vezes, vista a partir das imagens ideais construídas, o que tem o efeito de 
estigmatizar e, nesse sentido, prejudicar as vidas destas jovens. 
Encontramos famílias que se aproximam das noções tradicionais de 
família (alargada e nuclear) mas também das chamadas novas famílias (em 
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coabitação precedendo o casamento, a cargo só das mães ou das avós, 
mulheres chefes de família com filhos de diversos pais, etc.). Contudo, no que 
diz respeito às primeiras, nem a família alargada™, nem a família 
nuclear^aparecem numa forma pura. Encontramos resíduos de famílias alargadas 
baseadas na solidariedade entre várias gerações, onde se concentram algumas 
funções que ultrapassam o suporte afectivo e emocional, como seja alguma 
capacidade de auto sustento económico e exercendo a "formação profissional" 
no quadro familiar (costureiras, vendedeiras). Encontramos também em várias 
situações o modelo próximo da família nuclear de pai e mãe casados, com 
diversos filhos (entre três e cinco filhos). As "novas" famílias, no caso das das 
avós e mães chefes de família, combinam com resíduos das famílias alargadas, 
colmatando a ausência do "ganha-pão", suportando às diversas gerações, ao 
nível habitacional e económico e suprindo o isolamento das gerações mais 
velhas. 
Também a noção de família nuclear monogâmica unida pelo casamento é 
problematizada, na medida em que se constata a existência de filhos de vários 
pais, vivendo juntos, diversas uniões (ou casamentos), assim como a 
constituição de várias famílias por partes dos pais (homens). 
No que diz respeito às relações de género na família, as jovens 
manifestam parcialmente consciência do papel que os homens (pais ou avôs) 
tiveram ou têm no empurrar de algumas mulheres para a maternidade precoce e 
mesmo para a prostituição. Contudo, nestes casos criticam as mães e os pais, 
quando não assumem claramente os seus filhos, criando-lhes "traumas" e 
marcas (vergonha, rejeição...). Repudiam, com revolta, a falta de 
responsabilidade para com os/as filhos/as, quer ao nível do sustento, quer na 
assunção "públ ica" da sua existência. 
Estas jovens mostram que na diversidade de tipos de grupos domésticos 
as suas famílias conservam a afectividade e o carinho, diferentemente dos 
discursos que as olham como famílias violentas e problemáticas. Destacam a 
relação de confiança e diálogo com as suas mães. O mesmo relacionamento é 
também salientado no caso das jovens que vivem com as avós. Admiram a sua 
1 4 O primeiro conceito aparece ligado a modelos de produção anteriores ao capitalismo - modo de 
produção doméstico - e a uma noção de produção de valores de troca no seio da organização 
familiar que era uma unidade extensa (avós, tios e outros membros familiares, para além dos pais 
e fi lhos). Parsons, por exemplo, caracteriza a família alargada como um agente de produção 
económica, exercendo várias funções: produção, comércio, socialização, lazer, etc. (ver 
Parsons,1955:10). 
1 5 Na tradição funcionalista a família nuclear sucedeu à família alargada e, segundo Parsons, é a 
mais avançada forma de família. Perdeu algumas das funções da família alargada, especializando-
se nas de socialização das crianças e estabilização da personalidade adulta, baseando-se na 
diferenciação de papéis segundo os sexos (ver Parsons, 1955:10). Na tradição marxista família 
nuclear estaria relacionada com a propriedade privada - a transmissão e a herança, assim como 
com a reprodução social (Michel,1 978:191 ). 
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capacidade de "entendimento" e a confiança que depositam nelas. Tal já não 
acontece, na maioria dos casos, no que diz respeito à figura masculina, que 
exerce muito maior controlo na vidas das mulheres (violência física, verbal ou 
sexual, expulsão de casa, control das saídas e do lazer, demissão da participação 
no trabalho doméstico e/ou nas responsabilidades familiares...), quer na geração 
das avós, das mães e na actual. Tal controlo não acontece em relação aos filhos 
rapazes. 
As jovens, diferentemente dos seus irmãos, estão duma forma geral 
envolvidas desde cedo no trabalho doméstico, cuidado dos irmãos e governo da 
casa, evidenciando trajectos de transições quer para o emprego, quer para o 
trabalho não pago do lar (veja-se também Stoer e Araújo,1992). De facto, as 
suas experiências pessoais e as das suas mães, avós, irmãs, tias, ou vizinhas, 
são de um forte compromisso com o trabalho, a par do assumir das 
responsabilidades familiares, muitas vezes, acumulando sozinhas a "dupla 
tarefa". 
Estas raparigas, apesar das experiências familiares que conhecem, que as 
conduziriam "a tomar como certo" e "natural" a assunção das tarefas familiares, 
não aceitam simplesmente esta situação e algumas esperam ser "ajudadas" pelos 
seus futuros companheiros. Apesar de exercerem e de aceitarem fazer o trabalho 
doméstico e o cuidado dos irmãos (mesmo com a sobrecarga do estudo) 
assumem-no para aliviar as suas mães e, talvez também, porque ele lhes confere 
um estatuto de "responsabilidade" e de "maturidade" (da mesma forma que 
McRobbie,1991 encontrou no seu estudo). Contudo, não parecem muito 
entusiasmadas com as rotinas que envolve e algumas esperam vir a deixar de o 
fazer passando-o às irmãs mais novas. Também algumas criticam os seus pais 
(homens), por contrariariamente ao que lhes exigem, interferirem 
diferenciadamente em defesa dos irmãos (rapazes), quer quanto ao trabalho 
doméstico, quer quanto ao lazer. 
É nos casos das jovens que apresentam relações mais problemáticas no 
que diz respeito a uma hierarquia de género, que aparece um compromisso maior 
com o casamento (ainda que seja uma perspectiva minoritária no conjunto das 
raparigas), o que nos faz pensar como se contrói o recurso à "ideologia do amor 
romântico", num hiato entre a "fantasia" e a "realidade" (McRobbie,1 991). Neste 
caso, parece estar-se em presença de uma maior incidência de uma ideologia 
vincada por estereótipos, apesar de contradita pelas suas experiências. 
Aparece também evidente neste estudo que, neste bairro, a ausência de 
espaço para individualização familiar não resulta apenas dos contrangimentos 
habitacionais ou das condições espaciais e de habitabilidade, mas também 
assenta no quadro das relações culturais aí vividas. O espaço de mediação que é 
comum atribuir-se à família aparece aqui bastante diluído, mesmo nos casos em 
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que a habitação não constitui problema. A vizinhança e a rua tornam-se também 
espaços de mediação e de interacção importantes, ocupando funções que são, 
muitas vezes, conferidas à esfera familiar. As limitações das concepções liberais 
de privado e a público são, por isso, questionadas dado o carácter de 
interpenetração e de consequente diluição destas esferas neste local, pela ainda 
prevalência de algumas relações sociais integradas de comunidade. 
A cultura local do Bairro, revelada pelos depoimentos, contém condições 
que tornam presente práticas sociais e culturais onde a "solidariedade não é 
palavra vã" (Santos, 1994). São perceptíveis formas de interacção geridas e 
fundadas numa rede de laços de inter-ajudas e sociabilidades de parentesco, 
amizade e vizinhança entre os moradores, com traços de "solidariedade 
mecânica", regida por "princípos de comunidade", apesar dos "fenómenos de 
urbanização" acelerada que a cidade conhece, do crescimento da violência 
urbana, da emergência do fenómenos das drogas e de facetas de concorrência 
desenfreada. 
São, assim, evidenciadas redes e sistemas económicos, sociais e culturais 
que dão a este espaço humano características de um "modo de vida" com 
potencialidades de um "local to ta l " . Contudo, não conceptualizamos este local 
como um arquétipo cultural, o que representaria um discurso monolítico e 
"mít ico", 
de celebração e manipulação da realidade, ocultadora da insatisfação com as 
condições de pobreza, abandono e ghetização. 
Se é verdade que a par da riqueza de formas culturais estas condições 
parecem ameaçadas pela deterioração, a solidariedade para com os residentes 
deste Bairro também exige e apela a que sejam criadas oportunidades para a 
concretização e exercício dos direitos económicos, sociais e culturais que 
integradamente beneficiem esta população. 
Apesar da tensão complexa e dilemática entre o estigma do local e as 
formas culturais de solidariedade interna, assente também na dureza da vida 
quotidiana, particularmente carregada pelas mulheres, e provocada pelo 
agravamento das condições de vida, encontramos, apesar disso, uma forte 
identificação da maioria das jovens com a vida e as pessoas do bairro. Em geral, 
sublinham o gosto pelas formas de vida aí existentes e gostariam de aí continuar 
a viver. Contudo, algumas não deixam de referir por exemplo: a marca que 
representa viver aqui; a ausência de condições de vida; a preocupação com as 
camadas etárias mais fragilizadas, as condições de socialização em que muitas 
crianças estão a crescer; a falta de actividades ocupacionais (e outras) para a 
população juvenil; os constrangimentos que estão a ser impostos às raparigas; a 
ausência de "respostas" eficazes para resolver o problema das drogas; a 
e f e m e r i d a d e e p r e c a r i d a d e d o s p r o j e c t o s d e q u e e s t a s z o n a t e m s i d o a l v o , 
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nomeadamente, pelos reduzidos grupos que abrangem e pela sua sujeição a uma 
temporalidade reduzida. 
Ouvir as raparigas sobre as suas experiências, expectativas e aspirações 
quanto ao futuro pode ajudar a compreender e revelar as formas de negociação 
que se realizam entre uma identidade do bairro e uma identidade com os 
restantes modos de vida urbanos. 
Com base no que ouvimos e analisamos pensamos ter conseguido situar 
as jovens na sua comunidade familiar e cultural, tornando visível os contextos 
que moldam as suas vidas e proporcionar inflexões que permitem caminhar no 
aprofundamento desta problemática nos capítulos que se seguem. 
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PARTE III 
ENTRADA DAS RAPARIGAS NA ESFERA PÚBLICA: DA EDUCAÇÃO 
E DO MUNDO DO TRABALHO 
. Introdução 
Nesta parte da pesquisa estamos sobretudo preocupadas em perceber as 
condições de desigualdade que se forjam nos sistema educativo e de formação e 
no mundo do trabalho para as raparigas da classe trabalhadora urbana. 
Interessámo-nos por isso, pelas relações de poder, de género e de classe, 
observando as condições e os contextos em que se realizam as escolhas destas 
raparigas, nomeadamente os encaminhamentos profissionais, ou outros, de que 
são alvo. 
Pretendemos, assim, examinar como é que estas escolhas são induzidas 
pelo contexto educativo e formativo vivido por estas jovens. Também estamos 
interessadas em captar as pressões e constrangimentos de que são (ou foram) 
alvo e apreender as possíveis implicações que têm tido nas suas vidas: como 
reflectem e negoceiam essas experiências, o que aceitam, ao quê e como 
resistem, como e com quem o fazem, como produzem a vida nos seus próprios 
termos. Sabemos que o espaço educativo não é o único contexto que influencia 
as escolhas das mulheres mas é, sem dúvida, um contexto com um papel 
relevante no encaminhamento que produz dos/as jovens para a vida adulta. 
Partilhamos da ideia de que as diferenças sociais são geradas numa 
relação directa com o mundo da produção e do trabalho - o espaço produtor dos 
constrangimentos económicos e sociais - que penaliza fortemente as vidas de 
muitos grupos na nossa sociedade. No âmbito desta análise, queremos sublinhar 
também a importância da escola e da formação profissional na reprodução social, 
na reprodução do género e na produção cultural das raparigas, ouvindo as 
experiências vividas destas "actoras", sobre o período em que permaneceram na 
escola, no Projecto Com os Jovens da Sé e nos cursos de formação profissional. 
Igualmente nos interessa compreender as perspectivas das raparigas 
acerca das suas experiências tidas no trabalho assalariado, porque foram e desde 
quando estão trabalhar, como planificam as suas vidas futuras neste domínio. 
Procuramos estruturar a análise das experiências das raparigas de entrada 
na esfera do Estado, na base dos contextos educativos e de formação 
fundamenta is^ue estas jovens experienciaram. Assim, no capítulo 4 analisamos 
a escola nos três contextos2 : Escola Primária - 1 o ciclo; Ciclo Preparatório - 2o 
ciclo; Ensino Unificado - 3o ciclo. No capítulo 5 destacamos a experiência das 
raparigas no âmbito da formação pré-profissional realizada no Projecto Com os 
jovens da Sé. No capítulo 6 evidenciamos as vivências e subjectividades acerca 
1 Algumas jovens tiveram outras experiências educativas (ensino recorrente, ensino nocturno, 
outros projectos) que, como foram menos focadas, decidimos não tratar particularmente. 
2 Em virtude de ter havido mudanças recentes no sistema educativo, decorrentes da Reforma, 
utilizaremos a terminologia actual, embora nos discursos das jovens seja constantemente referida 
a anterior. Decidimos não proceder a alterações dos discursos, uma vez que ela é ainda 
correntemente utilizada e, por isso, mais acessível ao leitor comum. 
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dos Cursos de Formação Profissional que várias delas frequentaram. Finalmente, 
no capítulo 7 analisamos as experiências de trabalho assalariado, já exercidas 
pelas raparigas, assim como as suas perspectivas quanto ao mundo do trabalho 
no futuro. 
Particularmente para a análise das dinâmicas específicas de cada um dos 
contextos educativos/formativos (Escola, Projecto Com os Jovens da Sé e 
Formação Profissional), construímos uma grelha que contempla cada um desses 
espaços, cruzando-os com quatro eixos categoriais que nos pareceram mais 
relevantes (ver Quadro 1, Quadro 2 e Quadro 3, respectivamente no final dos 
capítulos 4 , 5 e 6), a saber: 
- diferenciação de classe, para significar o que em cada contexto 
parece resultar como dominante na concretização da escolaridade ou da 
formação, dentro de um contexto de relações sociais específicas. Por exemplo, 
em relação à escola primária, a característica diferenciadora dominante parece 
ser a subordinação a relações de classe restringidas apenas a um grupo social 
homogéneo da classe trabalhadora e, por isso, inibidor de experiências e relações 
dinâmicas com outros grupos sociais. 
- diferenciação de género, para referir as diferenças em cada espaço 
educativo, contribuindo para a construção de identidades femininas e masculinas 
específicas. 
- princípios estruturantes do currículo adoptado, para referir os 
processos, estratégias e dispositivos que a escola ou os cursos implementam e 
como eles se articulam com a experiência vivida. Dá conta, assim, dos 
sentimentos, dos gostos e desgostos, dos interesses e sonhos experimentados 
nas diferentes interacções com os professores, com os conteúdos e com os 
pares. Esta categoria de análise pode exprimir a dinâmica específica de cada uma 
das estruturas educativas em que as jovens participaram, isto é, a especificidade 
histórica e as subjectividades "negociadas" e "confrontadas" entre as culturas 
(oficiais) e as dos grupos sociais nelas envolvidos (veja-se a este respeito Stoer e 
Araújo, 1992). 
"articulações resultantes" (Stoer, 1994b) (encaminhamentos) 
representa a compreensão dos resultados na interface das diferentes 
continuidades, conflitos e contradições que se (re)produziram na articulação 
dinâmica entre as estratégias usadas nos vários contextos educativos, nas 
relações dominantes de classe e de género. As articulações resultantes dão-nos 
conta das regularidades e singularidades produzidas e reproduzidas na escola, 
isto é, as determinações e a produção cultural em que as jovens estiveram 
envolvidas. 
Dentro de cada categoria de análise, incluem-se as subcategorias que são 
extraídas a partir dos discursos das jovens. O modo de procedimento seguido foi 
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usar as categorias presentes em cada contexto educativo (umas de natureza 
mais teórica ou temática, outras de nível mais pedagógico, ou ainda saídas dos 
discursos das jovens). 
Apresentaremos seguidamente o resultado da nossa análise dos 
processos vividos pelas raparigas durante a escolarização. 
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4 
EXPERIÊNCIAS E SUBJECTIVIDADES NO PROCESSO DE 
ESCOLARIZAÇÃO „ ^ _ _ _ ^ ^ _ _ _ 
Na Parte I, capítulo 2, abordamos os principais conceitos estruturantes da 
análise da escola, concebendo este contexto como uma arena onde sob uma 
aparente homogeneização cultural se constrói activa e "naturalmente" uma 
ordem de género, na base dos mitos da igualdade formal e da liberdade individual 
(Arnot,1993b). Esta ordem de género hirarquizada na escola coeducativa 
expressa uma masculinidade hegemónica, que é construída na colonização das 
culturas femininas (e também outras culturas masculinas). 
Masculinidade hegemónica perpassa as culturas formal e informal da 
escola, embora de forma mais evidente nas escolas secundárias, constituindo-se 
amplamente como a principal causa do abandono escolar das raparigas da classe 
trabalhadora urbana (ver Arnot, 1993, A. Skelton, 1993, entre outros/as). Dizer 
isto não significa que as culturas femininas estejam ausentes da escola, o que 
significa é que estas se forjam, em grande medida, na base do escrutínio do sexo 
oposto. Por isso, se pretende evidenciar nesta pesquisa a necessidade de "mudar 
as lentes" para que essas culturas adquiram visibilidade e sejam analisadas, 
contribuindo-se assim, para uma compreensão mais ampla e detalhada do que se 
passa no campo da escola coeducativa. 
Uma outra linha teórica de análise presente neste capítulo prende-se com 
a perspectiva de realçar as dinâmicas educativas e culturais específicas de cada 
contexto escolar, assim como, as características de cada uma dessas realidades. 
É que, apesar do sistema educativo português ser fortemente centralizado e 
"dependente do poder central", (Stoer e Araújo,1 992:79), parece-nos possível, a 
partir dos discursos das jovens, poder falar de alguma "especificidade" e 
"identidade" educativas3, de cada um dos três contextos em que estas jovens 
3 Stoer e Araújo (1992), desenvolvem o conceito de ethos para realçar a particularidade cultural e 
educacional de uma escola", no sentido em que existem "alusões e referenciais a características 
específicas, a uma identidade particular, apontadas como podendo distinguir uma escola da outra" 
{ibidem:67). Por outro lado, defendem que embora o "conceito de ethos não seja suficiente para 
captar a realidade presente na escola, sublinham a sua capacidade de garantir a expressão da 
cultura camponesa na escola através de um processo de negociação subtil da vida quotidiana" 
(/ó:68). A perspectiva destes autores salienta, não só, as visões dos vários agentes educativos 
(professores, pais, Associações e outros agentes locais), incluindo a "consciência dos actores no 
processo de negociação". 
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estiveram envolvidas: 1 o ciclo, 2o ciclo e 3o ciclo, apesar do nosso objectivo se 
centrar mais nos processos educativos aí vividos pelas jovens. 
Como a dinâmica específica de cada contexto contém um grande peso de 
ideologias e práticas de disciplinação e de opressão (sobretudo na escola do 1 o 
ciclo), fica mais saliente o peso e o recurso a conceitos como: violência 
simbólica, imposição, eliminação (Bourdieu e Passeron,1977 e 1964), submissão, 
pedagogia de separação (Goffman,1974), ideologia do consentimento 
(Gramsci,1971 ) Dale,1988), dado que este é um aspecto relevante nos 
depoimentos das raparigas, até porque as escolas são mais violentas para alguns 
jovens do que para outros. 
Contudo, pensamos que a incorporação institucional não é, 
necessariamente apenas continuidade dos valores escolares. As raparigas 
resistem numa maior ou menor medida a algo no sistema escolar pela: 
resistência, revolta, apatia, "indisciplina" e ausência, apesar da violência que 
sobre elas se exerce. Por isso, quisemos também, ainda que de uma forma mais 
frágil, aproveitar a proposta estimulante de Stoer e Araújo (1992) de evidenciar a 
"consciência" dos sujeitos, mesmo que "aparentemente ingénua ou falsa" na 
"dinâmica de interpretação que traz para a construção social" (/6:68). Assim, 
pretendemos não só captar a "consciência" das raparigas na forma como têm 
negociado a sua vida na escola, o que daí retiram, no quadro da intersecção dos 
diferentes constrangimentos de classe e género e dos seus significados, mas 
também das suas resistências e produções no momento e para a vida futura. 
A dinâmica específica de cultura/classe e de cultura/género em cada 
escola aparece, então, no nosso estudo como a "articulação resultante" da 
"confrontação" e "negociação" das diferentes culturas: (oficial e local; femininas 
e masculinas), não só do ponto de vista da reprodução social, mas também do 
ponto de vista do espaço para a mobilização das energias das jovens, para 
resistir, afirmar, intervir a seu favor e pensar por si próprias. 
Partindo, então, deste conjunto de conceitos e do pressuposto de que as 
desigualdades produzidas e actualizadas na escola se situam no cruzamento de 
três instâncias - classe, género e formas culturais do local de residência (não de 
uma forma automática, mas com articulações, tensões, conflitos e contradições), 
procurou-se apreender as experiências e as subjectividades das raparigas na sua 
complexidade, sublinhando uma perspectiva que focaliza na 
multidimensionalidade, na interacção dinâmica entre diferentes culturas, nas 
relações de poder na sociedade e nas próprias dinâmicas da educação (ver 
Stoer,1994a). 
Não nos propusemos captar toda a realidade presente nesses contextos, 
antes realçar como as raparigas e, do seu ponto de vista, se sentiram nela, como 
procuraram negociar e gerir a sua presença naquele quotidiano, a importância 
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disso nas suas vidas. Para nós, o que nos chama a atenção, é a possibilidade de 
analisar como é que a cultura que é forjada nos contextos primários de origem 
destas raparigas está presente no quotidiano da escola, como é que ela é tida em 
conta, como é que é negociada na relação entre "culturas locais" e "culturas 
oficiais" - que rupturas, que anulações, que resistências, que produções, que 
rearticulações, enfim, como alteraram a "harmonia" institucional. 
A ideia desta secção é, então, tentar perceber como é que foram (ou 
são) operacionalizados no quotidiano escolar as necessidades, visões, interesses 
e desejos das raparigas entrevistadas. Na análise dos discursos, estamos 
preocupadas em deixar perpassar, não só as regularidades presentes entre as 
diferentes jovens relativamente a essas visões, interesses e desejos, mas 
também as singularidades, as lógicas, (inter)subjectividades (re)construídas. 
1 . A dinâmica específica da escola primária 
1.1 . A violência e agressão física como instrumento pedagógico 
Uma das promessas da modernidade, como refere Sousa Santos, foi o 
acesso aos direitos humanos e sociais básicos - civis, sociais e culturais (Santos, 
1989), sendo que as instituições e, neste caso a escola, constituir-se-iam em 
lugares de concretização dos direitos - o espaço onde se realizaria a igualdade de 
oportunidades4. Porém, a escola primária que estas jovens frequentaram, e uma 
delas frequentou-a durante muitos anos, surge sobretudo identificada com a 
imagem de violência (física e simbólica). A violência no interior das instituições 
tem sido vista como tendo um papel de disciplinação e de inculcação de normas 
e valores (Foucault,1975); Goffman,1974) nomeadamente para as classes 
trabalhadoras, preparando os/as jovens para a vida futura, iniciando-os/as nas 
regras do trabalho árduo e pesado que irão desempenhar. Igualmente, para 
Bowles e Gintis (1976), a escola estaria na continuação das normas 
socializadoras da família (que seria rude e violenta na forma de lidar com os seus 
filhos) e ambas corresponderiam à preparação para os trabalhos mais duros e 
baixos da produção e do trabalho manual. 
Quando pedimos a estas raparigas para recordar a sua experiência na 
escola primária (o que lembravam como experiências "posit ivas" e "negativas") 
uma das primeiras recordações que logo lhes ocorreu, e que relatavam com 
muita ênfase e marca, foi a questão da violência na escola, principalmente a 
4 Ora, a escola é, segundo alguns autores, considerada um dos espaços mais democráticos que os 
jovens atravessam no decurso das suas vidas, nomeadamente os filhos das classes trabalhadores 
(Corney e Levin citados por Stoer e Araújo, 1 992:9) . 
1 6 2 
agressão física (levar reguadas, levar com a cana, levar em todo o corpo, puxões 
de orelhas, estalos...). 
Paula: As professoras não podem bater, mas batem. Estavam sempre a bater. Têm lá sempre a régua na 
gaveta. Vi lá dar reguadas! Bateram-me uma vez com uma régua. Ela deu-me três reguadas nas 
mãos. 
Sónia: (...) dava reguadas à sorte. Assim, em todo o lado do corpo. (...) Um dia deu-me uma reguada, 
aleijou-me num braço (...). 
Apenas uma das raparigas refere que a sua professora "era raro bater" e, 
isso, é considerado como "qualidade" de uma boa professora: amiga e paciente: 
Teresa: A minha professora foi a Maria Teresa, gostei dela. Era uma boa professora. Não batia, era raro 
bater. Era amiga de todos os alunos. Foi sempre a mesma até à 4a classe. 
1.2. A primeira vez que "levei" foi na escola 
Como referimos na parte anterior (Parte II, capítulo 3) o discurso e a 
representação frequente dos técnicos e professores que lidam com as crianças 
dos bairros degradados das cidades é a de que estas famílias são 
"problemáticas" e têm, não só "excessos e desmandos" de violência física e 
verbal, assim como "débitos" afectivos, para com as suas crianças, devido à 
"falta" de educação e ambiente, explicado no quadro de constrangimentos 
múltiplos das suas vidas. 
Sem querer deixar de sublinhar, como refere Luiza Cortesão, a "situação 
em que vivem muitas crianças de convívio com a morte, com a agressão, com 
roubos, com rusgas de polícia (...) violência verbal e física com que convivem 
diariamente, em situações de desiquilíbrio de marginalidade, de drama, de 
agressão, de luta pela sobrevivência (...)" (Cortesão, 1994:144), queremos 
salientar que, surpreendentemente, não encontramos, nos enunciados destas 
raparigas, experiências ou referências a processos disciplinadores como a 
violência física, no quadro das suas famílias. Como já referimos, muito pelo 
contrário, ouvimos experiências de diálogo e admiração muito forte, relação cheia 
de ternura, confiança e "abertura", sobretudo com as mães e as avós. 
Por isso, se é desde logo difícil explicar o recurso à agressão física para 
educar e socializar, o seu uso é ainda visto, como muito mais injusto, quando é 
praticado por pessoas com quem não têm laços afectivos e de vida e, ainda por 
cima, se baseiam em racionalidades desconhecidas dos/as alunos/as, que não 
são explicitadas e, que por isso, elas não dominam, não compreendem nem 
aceitam. 
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Cristina: Nunca me tinham batido em casa. Quando entrei para a escola, logo no primeiro dia, levei um estalo 
da professora, por usar a borracha. Eu não sabia que não se podia usar. Ela chega à minha beira, não 
me diz nada, dá-me um estalo. Foi a primeira vez que levei, foi naquela escola (...). Foi de manhã, 
eram p'rai 8 horas e fiquei com a cara vermelha até à hora do almoço. 
Paula: Eu não apanhava todos os dias [na escola). Claro, que se tivesse apanhado todos os dias e, como 
não apanhava em casa, apanhando ali, ganhava medo. 
1.3. "Mortificação do corpo" e do "eu" como recursos do ensino e 
aprendizagem 
O castigo físico e corporal é apresentado nos discursos como uma regra e 
recurso pedagógico sistemático do ambiente da sala de aula. As finalidades 
"educativas" identificadas para o uso da agressão física ou verbal, "mortificação 
do corpo" e do "eu " , relacionam-se com: inculcação de normas e valores (uso da 
borracha e das aguças); aprendizagem dos conteúdos escolares (erros, contas e 
tabuada) e disciplinação dos comportamentos. 
Cristina: Sentei-me e, então, estava a escrever, a tirar a data e o nome e enganei-me. Depois usei a 
borracha. E ela dá-me assim de repente um estalo. 
Fátima: Enquanto alguns professores gostam muito de usar a régua... Eu tive uma professora na 3a classe, 
que era a D. Lucília que adorava usar a régua. Ela usava a régua para tudo: para apontar no quadro, 
ela usava a régua para bater na mesa, ela usava a régua para bater nas mãos, ela usava a régua 
para tudo. A régua para ela, era como uma caneta, como um lápis. Era essencial na aula. Tive outra 
professora que puxava as orelhas. Ela ia a um aluno e puxava-lhe as orelhas, o vício dela era esse, 
que era para não pegar na régua ou na cana, para nos bater. Ela usava muito [as mãos], não gostava 
muito de usar a régua, nem a cana, além de ter levado muitas vezes com a cana! 
Paula: Vi lá dar reguadas, no tempo em que estive lá! Havia lá uma (colega) que levava muito. Ela uma vez 
foi ao quadro fazer contas e não sabia. A professora insistiu, insistiu, e mandou-lhe um estalo que 
ela bateu com a cabeça no quadro. A mim, bateu-me só uma vez com uma régua, porque ela só 
queria que a gente desse 5 erros e eu dei 6. É como quando estávamos na tabuada, eu metia as 
mãos dentro do casaco, que era para contar pelos dedos, para nunca me enganar, senão levava com 
a cana. 
1.4. As raparigas aprendem a calar e a ter medo 
Ainda que o castigo físico nem sempre atingisse directamente algumas 
das entrevistadas, uma vez que iam "cumprindo" as normas da escola e iam 
adquirindo os conteúdos (na maior parte dos casos) sem grandes dificuldades, o 
ambiente de punição física e corporal vivido e respirado na escola pode aparecer 
com funções de, para além de "mortif icar o corpo" e ensinar a "mortificar o eu" , 
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aprendizagem da submissão. Isto pode ser considerado relevante na transmissão 
do lugar de sujeição de uma futura mulher e esposa (submissa e amordaçada). 
Estas situações parecem ser vividas pelas raparigas duma forma diferente dos 
rapazes, como veremos mais adiante. As raparigas vivem estas experiências 
articuladas com medo, insegurança, "nervos" e temor. 
Outra questão aqui em jogo é o problema da ausência de cidadania, (ou 
existência de uma cidadania "mutilada"), neste caso das crianças e dos grupos 
com menor poder na sociedade, pela "ausência de democratização da vida 
social" e de aplicação dos princípios da cidadania activa" (Santos,1994b). 
Boaventura Sousa Santos tem, frequentes vezes, afirmado que persiste em 
Portugal, um "empobrecimento cultural ligado a uma tradição autoritária", sendo 
que mesmo as revoluções sempre tiveram um "carácter de ruptura" fugaz e "de 
continuidade com as sociedades anteriores". A cultura em Portugal tem sido 
sempre "a última prioridade de todas as políticas nacionais", o que explica a 
persistência de uma "cultura de sujeição e não de cidadania", forjada na base do 
autoritarismo, obscurantismo e ignorância (Santos, 1994b). Esta visão pode 
ajudar a perceber, por um lado, a ausência do mínimo de condições democráticas 
e de cidadania nas escolas (Estado, empresas, família e outros espaços) e, 
consequentemente, a instalação do medo e da sujeição, resultante da 
combinação entre diferentes formas de poder. 
Paula: Havia lá uma colega que levava muito. Quando a professora a chamava, ela tremia logo toda e 
começava logo a chorar. Às vezes a professora não ia fazer nada, mas ela, ficava logo... E eu 
também ganhava medo, ficava toda a tremer, com medo que chegasse à minha vez. E uma pessoa 
com os nervos se calhar até ia chegar lá, com aquela coisa de não levar, fazia mal. 
A violência e autoritarismo na escola do 1 o ciclo aparecerem com um forte 
peso, quer através de situações de agressão física, quer dos resultados a que 
isso conduzia, nomeadamente para as raparigas, o que nos seus termos é 
referido por pavor, medo e nervos. Quando as raparigas falam disso e recordam 
estas exeriêncías é para dizerem que não aceitam que a autoridade se exerça por 
esse processo pedagógico. Apesar de a maioria delas aceitarem a noção de que 
os professores estão investidos de autoridade, não aceitem que isso se traduza 
em situações de segregação, de violência corporal ou verbal para com os/as 
alunos/as. É neste contexto que emerge, muitas vezes, o "grupo de 
sobrevivência", como forma de organizar a resistência no contexto escolar. 
Sónia: Basta não encarar bem com os professores, berrarem comigo, não saberem falar bem para mim, já 
corre mal. 
165 
1.5. O atraso e o marcar passo são formas da escola ir eliminando 
alguns grupos sociais 
Das memórias destas jovens sobre a escola primária também constam as 
reprovações. Este processo envolve, além de elementos mais relacionados com 
os conteúdos, a experiência de não aprovação dos professores da sua origem 
social - nascerem ou viverem na Sé - o que ajuda a construir e deixar a marca do 
estigma. Mais ainda, as instituições educativas "particulares"5 (sustentadas pelo 
Estado) que algumas jovens frequentaram, incluem racionalidades de 
funcionamento e de autoritarismo que, muitas vezes, se tornam imperceptíveis e 
contraditórias para as suas "cl ientes". 
Fernanda: Reprovei na 2a classe, mas isso foi uma birra da professora, porque ela não gostou que a minha 
mãe tivesse ido lá tirar satisfação (...). Andei à porrada com uma colega e fiquei com um dente 
partido. A minha mãe foi lá perguntar como era, porque aquilo era uma instituição particular e a 
minha mãe pagava ao fim do mês. E eu senti isso injusto. 
Para outras, a "reprovação" surge como a confirmação de dificuldades de 
aquisição de conteúdos escolares (leitura, matemática), mas, também, uma 
experiência precoce de selecção social. Estes mecanismos conduzem a uma 
imperceptibilidade do sistema social, difícil de explicar no quadro das 
racionalidades dos sujeitos. As reprovações poderão ser vistas com um dos 
analisadores da escola, no sentido em que são o mecanismo mais visível de uma 
das suas características' estruturais - a selecção e a eliminação. 
Sónia: Não sei explicar porque é que não fui [para o ciclo). Acho que não podia, porque já não tinha idade. 
Não sei bem, acho que tinha de ir de noite, só sei que nunca andei numa escola normal [2o ciclo). 
Fátima: Eu da 2a para a 3a não passei, estive dois anos na segunda. 
Paula: Houve uma colega minha que desistiu na 4a, não chegou a ir para o ciclo, porque esteve na 4a p'rai 
uns 4 anos. A maior parte das minhas colegas foram logo trabalhar, nem sequer andaram no ciclo. 
Teresa: Muitas das minhas colegas dali de onde eu moro, nem chegaram aonde eu cheguei! Algumas não 
passaram da 4a classe 
Existe neste relato referência a uma escola "particular" existente num hospital privado da zona. 
Estas escolas eram criadas, ao abrigo de legislação do Estado Novo, desde que estas entidades 
disponibilizassem espaço para o funcionamento de uma ou mais salas de aula, e em troca podiam 
escolher os professores/as, normalmente familiares ou pessoas da confiança da Instituição. A 
escola referida era gratuita, embora a Instituição pudesse pagar-se de outros serviços que 
eventualmente fornecesse aos alunos. Acontece, que há pais que se fazem sócios dessa 
Irmandade para poderem colocar as suas filhas na escola, num ambiente que consideram "mais 
abrigado", do que a grande escola oficial da freguesia. 
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1.6. A inculcação do consentimento e da sujeição na escola 
Uma das jovens interpreta o recurso à violência física por parte dos 
professores/as de duas maneiras: "cast igo" ou "agressão física" ou prazer do/a 
professor/a. O castigo é associada ao uso de uma estratégia que usa apenas o 
recurso "corpo a corpo", enquanto o uso dos instrumentos simbólicos (régua, 
cana) é considerado agressão física e associado ao "prazer de bater". Para 
alguns professores, neste caso professoras, as "armas do crime" possuem pouca 
legitimação pública. Contudo, isto não significa que, por vezes, como refere a 
Fátima, "as armas" não sejam usadas. Outras professoras, usam constantemente 
estes instrumentos - bater com a régua na mesa, apontar no quadro, bater nos 
alunos/as, a fim de que as regras e normas sejam cumpridas. 
Michèle Barrett (1980:108) argumenta que a ideologia de género se 
reproduz pelos processos de consentimento e de compensação como sendo 
tentativas de encontrar explicação, neste caso por parte das raparigas (e pais), 
para compreender a posição e dificuldades das professoras se, a par disso, se 
lhes encontrar qualidades ou lhes trouxer benefícios. Assim, para uma das 
jovens, os castigos da professora parecem ser desculpados e consentidos, 
apesar de considerar que deixou "marcas", quando em compensação, a 
professora possuía "qualidades" e "técnicas" de "boa professora" - honesta e 
eficiente no seu trabalho. 
Fátima: Lembro-me da D. Natália, lembro-me que graças a ela tenho uma doença nos ouvidos. Se ela não me 
puxasse tanto as orelhas... Ela puxava... ela não puxava, ela pensava que estava a tocar a um sino. 
E ela rasgou-me as orelhas por dentro e, por isso, todos os anos sofria dos ouvidos. Eu tinha golpes, 
assim como quando a gente se corta eu tenho golpes por dentro e fiquei a sofrer de otites. Mas, 
também, foi ela que descobriu que eu precisava de óculos. Em parte, ela ajudou e não ajudou, quer 
dizer, ajudou a uma doença e desajudou-me noutra. Além de ela me. estar sempre a tirar as aguças e 
puxar as orelhas, gostava dela. Mas, em compensação, enquanto professora ela ajudou, era 
eficiente no seu trabalho e era honesta. 
Ent: Mas isso é assim alguma contradição, era uma pessoa que te agredia fisicamente... 
Fátima: Ela era, não era uma pessoa que agredia fisicamente, ela era uma pessoa que não fazia aquilo por 
gosto. Há pessoas e professoras que batem nos alunos por gosto. Há sempre aquelas pessoas 
ranhosas, que batem por gosto. 
Ent: Mas porque é que achas que ela não queria usar a cana e a régua? 
Fátima: Ela não queria magoar e arranjou as orelhas como um castigo... 
O consentimento e compensação são também um suporte que os pais, 
por vezes, encontram para ajudar os filhos a aceitar a realidade. 
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Paula: Pelo menos os pais, às vezes dizem que os professores são os nossos segundos pais, porque 
passamos lá também a nossa vida, até estamos mais tempo, durante a semana, com os professores 
do que com os nossos próprios pais. 
1.7. Uma pedagogia de separação: "para mim foi um desastre" 
O processo de expansão e alargamento da escola de massa, assenta no 
pilar de uma pedagogia de separação entre a escola e a vida das crianças, das 
suas famílias, do seu meio de origem. Em nome da igualdade, as escolas são 
encorajadas a tratar a todos por igual. Assim, os laços familiares e de vizinhança 
que existem entre os/as alunos/as têm de ser anulados e deixados "cá fora", a 
pretexto do fomento de uma escola asséptica, limpa das culturas perniciosas, 
onde todos sejam "tratados igualmente". Então, a efectivação da ruptura com o 
meio precisa de ser conseguida no mais curto espaço de tempo. 
A separação atinge, duma forma particular, as crianças das classes 
trabalhadoras, e dos bairros urbanos, mais distantes das racionalidades e culturas 
escolares. Isto é feito na tentativa de cortar ou anular os laços mais próximos, o 
que pode conduzir a um verdadeiro "desastre" pela "coisa" formal da escola. 
Contudo, os depoimentos também mostram a luta cultural que se trava 
dentro da escola para ganhar espaço, quer por parte da cultura oficial, quer por 
parte da cultura local, esta através de tentativas de afirmar na sala de aula 
valores e práticas baseados no interconhecimento e nas relações familiares e de 
vizinhança 
Sónia: Na primeira vez que entrei para a escola, para mim foi um desastre. Eu e a minha prima andávamos 
juntas. Era a primeira vez que nós entrávamos para a escola e quis ir para a beira dela. Então, nós 
em vez de trabalhar, passávamos a vida a falar. E a minha professora separou-nos: pôs a ela numa 
ponta e a mim noutra. "Estou cheia de fome", dizia ela. E eu, quando a Stora ia para o quadro, ia ter 
com a minha prima, assim por baixo das carteiras. Quando a Stora olhava para trás, já estava à 
beira dela. Ela tornava a separar e tornava a ir. Depois saí daquela escola para ver se dava mais, 
mas não adiantou nada! 
Por sua vez, a cultura oficial é vivida como um processo de 
desapossamento cultura/ que a escola realiza a muitas das suas crianças de 
meios urbanos desfavorecidos, que se manifesta para além do uso da violência 
corporal, através da anulação, e separação do reportório cultural das crianças, 
mostrando-lhes constantemente que o seu meio e a sua família são maus. Estes 
fenómenos, comportam a (re)produção da classe, que é sentida e revelada pela 
Fernanda, na associação que faz da professora e a uma colega que era "amiga 
da professora" com quem teve uma escaramuça, vistas como uma aliança de 
classe e a marginalização social da sua origem familiar e cultural. 
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Paula: A minha mãe não admitia que me batessem, nem em pequenina, porque quando levei a reguada a 
minha mãe foi lá falar com a professora, porque se ela me pusesse de castigo, ou qualquer coisa, 
prontos, dei os erros, que não deixasse passar e não me deixasse ir brincar, agora bater, a minha 
mãe não consentiu. 
Apesar de existir consentimento por parte dos familiares não aceitam 
passivamente que as suas filhas sejam, por exemplo, espancadas pelos/as 
professores/as, como já vimos em alguns depoimentos. Igualmente não 
compreendem porque é que os professores são passivos e não zelam e 
"resolvem" os conflitos entre os alunos6. 
Estas situações são experienciadas e vividas quase como verdadeiras 
lutas, que mostram a natureza contraditória dos meios que estão em conflito na 
escola, como revela o seu depoimento: 
Fernanda: Havia lá uma rapariguinha que era muito amiga da professora. Um dia meteu-se comigo, prontos... 
calcou-me os calcanhares e, depois, andamos à porrada. A professora não gostou que a minha mãe 
tivesse ido lá, por causa disso. Ela sabia perfeitamente que a minha mãe vivia na Sé, e prontos, 
reprovou-me. Aproveitou-se disso para me reprovar, usando o meu ponto fraco, que era a 
Matemática, mas não era razão para me reprovar (....), porque eu sabia o razoável para passar. 
1.8. A passividade das raparigas nem sempre é conseguida: tomam 
iniciativa e mostram força 
Como nos mostram os depoimentos, e tal como Willis encontrou no seu 
estudo com rapazes, algumas raparigas pareciam encontrar saídas para o clima 
de autoritarismo e violência vivida neste contexto, através da fuga da escola, 
agressividade com os colegas, "fazer asneiras", "gozar", ter "maus 
comportamentos", ocupação do espaço público da rua. McRobbie (1991), numa 
réplica ao trabalho de Willis (1977) realizou um estudo com raparigas e 
encontrou uma resistência distinta dos rapazes, baseada essencialmente numa 
atitude de "aborrecimento" na escola, de resistência através das roupas e 
maquilhagem, etc.. Encontramos nalgumas destas raparigas, concretamente 
quando a escolaridade se prolonga por muito tempo, como no caso da Sónia, a 
adesão activa a estratégias de grupo informal para opor, resistir, "fazer 
6 Frequentemente muitos professores referem que estes pais nunca vão à escola, não se 
interessam pelos fi lhos. Contudo, referem também que se houver algum "problema" com um 
professor ou com os colegas, aparecem logo para fazer barulho. 
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bagunça", mostrar força e sobretudo divertir, como esta jovem refere neste 
depoimento7: 
Sónia: A hora da entrada era às 10 e a professora, muitas vezes, só chegava às 10.30 ou 11 horas. Então, 
batíamos uns nos outros. As raparigas batiam aos rapazes e os rapazes às raparigas. Era uma 
bagunça... mas, foi giro. Outras vezes, a entrada era à uma e um quarto e ela chegava à sala eram 
umas duas horas, la sempre um bocadinho conversar com a Directora. Nós no recreio, e ela sem 
chegar! Um dia, viemos para aqui para o Terreiro da Sé e pusémo-nos em cima de um telhado e 
quando chegámos à sala, apanhámos uma reguada cada um. Eu também estive lá e apanhei. 
O grupo informal, para além de organizar "actividades" em conjunto, para 
afirmar, ganhar espaço dentro da escola e "divertir", também parece emergir no 
quadro de uma escolarização opressiva e autoritária, aparecendo como um 
espaço alternativo onde se (des)constroem e (re)constroem subjectividades, 
através da pertença e identificação com o grupo. 
Sónia: (...) mas, quando a professora dava as reguadas, eu nunca chorei... Chorava quando era mais 
pequenina, mas assim grande, nunca chorei! Carregava assim nas mãos, esfregava-as... se não 
gozavam-me. 
1.9. Raparigas penalizadas pela visibilidade dos rapazes 
A investigação sobre a coeducação nas escola primária, tem mostrado 
que a ideologia de género percorre os diferentes níveis de ensino e que o 
currículo oculto evidencia discriminação ao nível dos recursos de ensino, 
organização e atitudes dos/as professores/as e dos pais. Balley (1968) mostrou 
que os recursos usados na escola primária eram centrados nos rapazes. Por 
exemplo, as mulheres nos manuais de aprendizagem são apresentadas como 
princesas, rainhas, bruxas e, no mundo do trabalho, como domésticas, 
professoras e empregadas de balcão (Balley citado por C. Skelton,1993:333). 
Estes estudos têm mostrado que o sistema coeducativo, como uma cultura oficial 
aparentemente homogénea, não impede que as crianças recebam diferentes 
mensagens, consoante o género e a classe. 
Sugerimos anteriormente que as raparigas parecem ser ensinadas e 
estimuladas a desenvolver a capacidade de "calar", através do uso de uma 
pedagogia de violência e de separação cultural, o que é feito à custa dum 
ambiente de medo de submissão e de subalternidade, parecendo ser um 
objectivo e um efeito na educação das raparigas. 
7 Em estudo realizado anteriormente (Fernandes et a/.,1991) constatamos que algumas raparigas 
também manifestam os ditos "comportamentos disruptivos" no interior da escola, normalmente 
atribuídos aos rapazes. 
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A interacção na sala de aula entre diferentes alunos e alunas é complexa. 
Muitos dos comportamentos dos professores face aos dois géneros na sala de 
aula, resultam da negociação no seio de um "colete de forças" complexo: as 
concepções do que é ser professor, do que é ser rapaz, do que é ser rapariga, 
etc.. Também vimos que algumas raparigas à medida que vão crescendo, vão 
desenvolvendo atitudes de resistência, de mostrar força ("ao princípio chorava, 
mas quando cresci não"), de não aceitação, e de adesão ao grupo informal para 
gozar e divertir. 
Vários estudos têm demonstrado que os rapazes ocupam muito mais 
tempo ao professor: seja pelo seu mau comportamento ou mobilidade na sala e 
no recreio, seja pela maior interacção não verbal e verbal, ou ainda pelo facto se 
serem mais castigados ou elogiados. Os depoimentos das jovens mostram como 
eles, de facto, ocupam mais tempo aos professores, como é o caso referido pela 
Teresa: 
Teresa: Tinha lá um colega que era super-traquina e a professora era muito paciente com ele, fazia tudo para 
saber levá-lo. Ela perdia imenso tempo com ele. 
Também se tem evidenciado que os professores, para conseguirem atrair 
o interesse dos rapazes escolhem assuntos adequados para eles (ver também C. 
Skelton,1993). 
Os depoimentos revelam que desde a escola primária, muitos rapazes 
evidenciam uma cultura específica na escola: "mais violentos", "piores", 
"portam-se mal" , " fogem", "têm preguiça", sendo, por isso, alvo de maiores 
preocupações (também talvez mais agredidos fisicamente) por parte das 
professoras. 
Teresa: O meu irmão Zé nós quando o mandávamos para a escola, ficamos a pensar que ele estava lá e ele 
andava nas Fontainhas. Ele nunca ia. Levava porrada da professora e não adiantava. Ele é muito 
bom aluno, só que é muito preguiçoso. 
As raparigas parecem, então, ganhar menos espaço para a "táctica dos 
seus argumentos" e são penalizadas de diversas maneiras, quer pela possível 
perda da confiança nas suas capacidades, quer inclusivamente pela sua sujeição 
a uma mudança frequente de professores, que pedem transferência por não 
conseguirem aguentar os comportamentos dos rapazes. Estas questões também 
mostram as escaramuças culturais e dinâmicas diversas que estiveram presentes 
na escola e que atingem as raparigas de uma forma específica. 
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Paula: As reguadas eram mais para os rapazes. As professoras estavam sempre, pelo menos aos rapazes, 
estavam sempre a dar reguadas. Eles também não se portavam bem, não é? Os rapazes eram 
sempre os piores, eram os que levavam mais. 
Não tive sempre a mesma professora, porque as professoras mudavam de escola ou de sala, por 
causa dos alunos que tinham, pelo menos dos rapazes que eram das Fontainhas, Sé, Rua Escura, 
que eles eram todos muito bem comportados, entre aspas. Elas [professoras) andavam sempre a 
desistir de nós, por causa dos alunos [rapazes] que tinham. 
1.10. Estratégias familiares face à escola primária 
A escola de massas desenvolveu-se fundamentalmente através do 
afastamento dos pais das classes trabalhadoras do processo educativo, até aí 
processado no quadro da responsabilidade familiar e comunitária. O Estado 
tomou para si a responsabilidade da educação e da formação dos cidadãos das 
futuras gerações, ao mesmo tempo que colocou os pais como um parceiro 
"inferior" no processo educativo das suas crianças (Coleman,1 972). Ao mesmo 
tempo que obrigou as crianças a ir à escola, não se responsabilizou pelo sucesso 
escolar, ou seja, não se responsabilizou pelos resultados. As mães destas jovens, 
perante as situações concretas de espancamento e violência e, face às 
necessidades percepcionadas na educação dos/as filhos/as, entaladas em 
relações de poder desiguais, podem equacionar diversas estratégias para minorar 
os problemas das suas filhas, o que questiona a ideia existente de que estes pais 
são "desinteressados". 
Sistematizamos quatro tipo de estratégias das mães, uma vezes usadas 
isoladamente, outras duma forma combinada. Assim temos: 
- A estratégia de uso de "escolas asilares"8, (femininas) que, inicialmente, 
são percepcionadas como capazes de proporcionar um ambiente mais favorável e 
menos ameaçador para as suas filhas. Algumas famílias socorreram-se destas 
escolas para fugir à massificação da escola pública e colocarem as suas filhas 
num "ambiente mais aconchegado", percepcionando que podem mais facilmente 
proteger as suas crianças e exercer os seus direitos. 
- A estratégia de mobilidade escolar horizontal, que consiste em "tirar" 
(mudar) os/as filhos/as de escola, ou de turma, normalmente por terem utilizado 
outra estratégia e "aprendido" que essa não resultou. 
- A estratégia de consentimento que consiste em procurar ganhar a 
"aceitação" dos filhos para a "evidência dos factos", procurando "justificações" 
para a manutenção da situação, pela ausência ou impotência de alternativas ao 
alcance; 
8 Como já vimos em dois casos referidos pelas jovens, são escolas ligadas a antigos asilos de 
crianças (Associação Protectora de Infância - para raparigas), ou hospitais e asilos de velhos 
(Irmandade da Ordem do Terço). 
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- A estratégia de "tirar satisfações" que aparece como uma tentativa de 
"recriminar" e pedir responsabilidade à escola, usando uma resolução directa e 
imediata do problema, perante o/a professor/a, obrigando-o/a a retratar-se pelo 
ocorrido. É como vimos, muitas vezes, usada em situações de agressão física por 
parte dos professores ou passividade destes perante conflitos com os colegas 
(culturas masculinas, culturas de classe). 
Sónia: Andava na Protectora da Infância9. Depois sai, fui para a Rua do Sol. A minha mãe tirou-me para 
ver se eu, separada da minha prima, fazia alguma coisa. Quando saí tinha p'rai uns 8 ou 9 anos. 
Andava na 3a classe. 
Fernanda: Aquilo era uma escola particular. Como ela me reprovou por a minha mãe ter ido lá tirar satisfação, 
eu saí. Fui para a escola da Sé. A minha mãe não me queria meter na escola da Sé, por causa das 
misturas dos miúdos da rua, eles já tinham uma língua e ela não queria que a gente aprendesse essa 
linguagem. Mas fui para esta escola e, prontos, a minha mãe não teve nenhum problema. 
Cristina: (...) como fiquei com a cara vermelha até à hora do almoço, por causa dela me ter dado o estalo. 
Quando a minha mãe me foi buscar, ela perguntou-me: - "o que é que foi?" E eu contei-lhe. A minha 
mãe foi fazer queixa à secretaria [Directora] e recriminaram a professora e mudei de sala. E, depois, 
foi sempre a mesma professora. 
Paula: (...) Foi mais ou menos quando a gente vem embora. A minha mãe foi-me buscar e viu-me a tremer e 
a chorar, porque eu nunca tinha levado. E a minha mãe disse: -"Que foi?". "Foi a senhora professora 
que me bateu, deu-me reguadadas, por dar erros". E ela nem esperou por outro dia, nem nada, foi 
logo à beira dela e disse que queria falar com a Directora e ela chamou logo a professora a atenção. 
Ela disse: - "ai desculpe, mas é para elas compreenderem e darem menos erros". A minha mãe 
disse: - "Ai com ela não vai assim, por bater não vai assim, ela ganha medo e não quer vir para a 
escola". E a partir daí mudei de sala. 
As estratégias das mães são vistas pelas raparigas, no quadro das suas 
subjectividades, como tendo surtido algum efeito. São interpretadas como 
formas de apoio e interesse pelas filhas, quer ao nível da sua protecção, quer ao 
nível de conseguir o seu sucesso, face aos vários constrangimentos e 
hostilidades. 
Em suma, como vimos e "ouvimos não podemos ignorar" que a dinâmica 
específica do contexto da escola primária (ver Quadro 1, no final deste capítulo) 
representou para estas jovens relações pedagógicas sob o signo da violência nas 
suas diferentes facetas: violência verbal, castigos físicos, humilhação, 
recriminação, inculcação do medo, uma pedagogia da separação com a cultura 
9 Este internato de raparigas tinha uma escola primária e as vagas existentes, para além das 
crianças do internato, podiam ser preenchidas por raparigas do exterior. Esta medida foi , muitas 
vezes usada depois do 25 de Abri l , por parte dos internatos, no sentido de impedir que essas 
escolas não fossem extintas. 
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local. Para além destas práticas mais ou menos quotidianas expressou-se 
também nos actos de avaliação, muitas vezes, traduzidos na reprovoção, na 
eliminação, no marcar passo. Embora apareça a dominância de uma "cultura 
escolar of icial", a especificidade desta escola também exprime a presença de 
uma cultura local no seu seio, através de várias formas culturais que os/as 
alunos/as tentavam aí impor, baseadas no interconhecimento, nas relações de 
afecto familiares ou de vizinhança, (que também comportam brigas, "l ingua" e 
"palavrões" como forma directa de resolver os problemas, etc.). Isto é, se, por 
um lado, a cultura escolar aparece representada como trazendo um reportório de 
valores, saberes e práticas que chocam com a cultura local, por outro lado, os 
alunos e alunas, apesar do relevo das determinações de que são alvo, não 
aparecem como completamente passivos e amordaçados, tentando também 
impor a sua presença, lutando, resistindo, fugindo, "aborrecendo-se", gozando, 
refugiando-se, por vezes, na estratégia do "grupo informal". Por isso, a dinâmica 
específica da escola primária revela luta e confronto cultural que parece, nalguns 
casos, representar a vitória da cultura local, embora construída na marca de um 
contexto que hostiliza os valores, saberes e práticas culturais locais e culturas 
femininas. 
Também as culturas masculinas aparecem como mais visíveis, traduzidas 
no "pior comportamento", fuga, etc., ocupando mais tempo aos professores. As 
culturas femininas nalguns casos também surgem com expressões semelhantes; 
contudo, aparecem mais articuladas com a conversa ("passávamos a vida a 
falar"), juntarem-se com o grupo de amigas ou familiares, comportamentos de 
aborrecimento, medo, temor e porrada" ("calcou-me os calcanhares"..., 
"batíamos uns aos outros"), a "bagunça", etc.. 
As relações, nas suas diferentes facetas, que a escola tenta impor 
aparecem aqui como um indicador significativo da ausência dum sentido de 
cidadania por parte da escola para com determinados grupos sociais (de que as 
atitudes de violência e de separação são sinal). A descontinuidade com o modo 
local de organizar a vida, que a escola parece querer trazer, também pode ser 
vista como contendo uma estratégia de continuidade cultural, na medida em que, 
em vez da mobilidade social ascendente prometida, empurra precocemente estas 
crianças para a esfera privada da família e do bairro. Vimos que muitas crianças 
dos bairros degradados da cidade vão ficando a marcar a passo e repetindo os 
anos até atingirem a idade de abandonar a escola (se não a tiverem abandonado 
antes). É esta a primeira etapa de eliminação do sistema educativo. Foi o caso de 
uma destas raparigas, mas também de muitos/as colegas das outras 
entrevistadas. 
A articulação resultante destas experiências contem as marcas negativas 
de um contexto, a delimitação de um destino, que no caso das raparigas as atira, 
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muitas vezes, para a esfera privada do bairro, da família, das responsabilidades 
familiares, da maternidade e/ou casamento precoce, do trabalho manual feminino 
subalterno ou trabalho tradicional das mulheres neste bairro (vendedeiras, 
empregadas das lojas, empregadas de limpeza, cozinheiras ou empregadas a 
dias/ou a horas...). 
Depois de falar dos processos vividos e da forma como vêem o seu 
envolvimento na vida da escola primária ( 1 o ciclo), seguiremos agora o percurso 
de seis das jovens no ciclo preparatório (2o ciclo). 
2. As dinâmicas específicas do 2 o ciclo: uma escola mais leve 
Pelos depoimentos das jovens em relação ao ambiente e currículo 
(implícito e explícito) da escola do 2o ciclo do ensino básico, a mesma para seis 
entrevistadas, há aspectos que se relacionam com uma escola que evidencia 
aspectos específicos e diferenciados e que, por isso, nos importa analisar, dado 
que colocam a possibilidade de estarmos perante estratégias educativas 
diferentes para promover a educação. Para além disso, também queremos 
perceber a forma como as raparigas vivem e pensam esta experiência. 
Defendemos que a primeira escola exprimia escaramuça e luta cultural 
entre, fundamentalmente, uma cultura escolar de tipo autoritário e fortemente 
"descontextualizante" e uma cultura dos alunos/as, quase todos filhos/as das 
classes trabalhadoras residentes no Bairro, onde predominavam fortes laços de 
solidariedade parental e de vizinhança. Por sua vez, a escola do 2o ciclo é 
baseada num contexto mais heterocultural, no sentido em que se encontram 
presentes diferentes grupos sociais de alunos, assim como uma "cultura escolar 
oficial" que parece ser desenvolvida segundo valores e práticas "mais abertas" e 
menos autoritárias. 
2 . 1 . Foi a escola que mais gostei 
As entrevistadas, genericamente, falam da escola do 2o ciclo como um 
espaço que se evidenciava pela preocupação com a manutenção dos laços 
existentes entre os/as estudantes companheiros da escola primária (não se 
sentiam "estranhos", "havia a preocupação de não separar"), aliada com a 
integração de novos colegas na turma, contribuindo para a organização de um 
contexto visto como positivo pelas raparigas. Igualmente, é assinalada a 
existência de uma pedagogia mais valorizadora dos seus interesses, não só ao 
nível da organização dos processos e mecanismos curriculares (organização das 
turmas...), das relações e canais de comunicação formais entre alunos, como o 
forjar de espaços para culturas informais das alunas e dos alunos. É o que uma 
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das entrevistadas refere que apreciou: "os professores, a escola em si e os 
colegas". A maioria das jovens que passaram pelo ciclo preparatório consideram 
que foi esta a melhor escola que tiveram. 
Fátima: Gostei mais do ciclo, do que da primária e da secundária. Adorei , foi fascinante, adorei aquela fase. 
Tive ópt imos professores. Fiquei numa turma, com os meus amigos da 4 a classe, além, claro, 
juntaram sempre dois ou três doutra turma, mas juntaram aqueles que eram mais amigos, mais 
unidos, que era para não os separar, os que vinham da mesma turma. Por exemplo, três pessoas 
que eram completamente unidas foram para aquela turma e daquela turma já toda a gente se 
conhecia. E isso ajudou. O Pires de Lima (escola C + S] preocupa-se com isso. Preocupa-se com que 
a pessoa não se sinta mal. Enquanto que a Cal Brandão [escola do 3 o ciclo e secundária], já não. 
Aqueles dois anos que a gente andou na Pires de Lima, para nós, foram um paraíso. Além de ser 
uma escola completamente diferente, a gente respeitava-se uns aos outros, a gente convivia uns 
com os outros. Não era só a nossa turma inteira que conhecíamos, a gente juntava-se, fazia jogos 
turmas entre turmas e conhecíamo-nos todos ... Eu o que acho bom na Pires de Lima foi o convívio 
de turmas, isso faz as turmas ligarem-se às outras turmas. 
Teresa: O ciclo foi a escola que mais gostei. Não estranhei nada. Não me custou nada, porque na minha 
turma era tudo pessoal conhecido^, era tudo dali da zona onde morava, não tinha problemas. É muito 
bom ter gente conhecida na turma. Uma pessoa não se sente estranha. Também é bom ter gente 
doutro meio, porque é uma maneira de nós nos conhecermos uns aos outros e ver que nem eles são 
tão bons, nem nós somos tão maus, de vermos as coisas como elas são. Não tive problemas 
nenhuns de integração com outros colegas. A gente dava-se sempre muito bem, éramos todos 
amigos. Dei-me sempre bem, dou-me bem com toda a gente. 
Fernanda: Foi no ciclo onde me senti melhor. Antes de ir imaginava uma coisa muito difícil e pensava: "se 
agora tenho deveres só de quatro, que era Português, Matemát ica, Meio Físico... e agora vou ter de 
11 discipl inas!". Imaginava isso muito difícil! 
2.2. As raparigas são quase sempre melhores alunas 
Paralelamente é acentuado que o ciclo foi um espaço onde consideravam 
que tinham sucesso escolar, não apontando grandes dificuldades ao nível dos 
conteúdos escolares, mesmo nos depoimentos das várias jovens que tiveram 
reprovações no 1 o ciclo do EB. Tem sido referido por numerosos estudos que as 
raparigas estão a ter melhores resultados que os rapazes estando já, em muitos 
países, em maior número no ensino superior (embora isso não corresponda a um 
aumento de mulheres nos postos de gestão e comando), o que se deve ao facto 
de a escola estar a valorizar aspectos e exigências em que as raparigas se 
sentiriam mais à vontade. Paralelamente, também, tem sido referida a menor 
apetência das raparigas para a Matemática e o seu interesse para as 
humanísticas, o que justificaria as diferentes orientações profissionais. Por sua 
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vez, investigações recentes parecem evidenciar que o interesse das raparigas 
pela Matemática está a aumentar. 
Os depoimentos das raparigas da nossa pesquisa vão na linha dos 
estudos recentes que parecem confirmar a tendência de que também as 
raparigas da classe trabalhadora estarão a ser melhores alunas que os rapazes. 
Fernanda: No meu caso, não é para me estar a gabar, mas a partir do ciclo não tive mais dificuldades. Se 
tivesse, se calhar tinha desistido, porque cheguei a estar quase a desistir depois no 8o ano, mas 
ultrapassei isso.. 
Teresa: Às outras disciplinas nunca me esforcei. Desde que tivesse positiva, já ficava toda contente. Mas 
tinha sempre positivas. Fui passando até ao 7° ano. 
Paula: Tirava notas assim mais ou menos. Não tirava como umas que tinha lá que andavam sempre no 18. 
Eu sempre fui só de 13. Também não estudava, chegava a casa e pousava a pasta. As raparigas 
são quase sempre melhores alunas. Os rapazes eram piores alunos. Acho que as professoras 
pendiam sempre para quem tinha notas mais elevadas, para aquelas que tinham sempre dezoito. 
Cristina: Sempre fui boa aluna. Nunca tirei negativas. 
Fátima: Sempre gostei muito de Geografia, de Ciências e de Português, enquanto que nas matérias de Inglês 
e Matemática não era boa aluna. Dessas matérias já não gostava. Já o meu irmão a Português nem 
ia à aula. 0 meu irmão entrava dentro da sala e a professora punha-o logo lá fora, com faltas 
disciplinares, portanto, ele durante um ano, não foi a Português. Eu de Português e das outras 
disciplinas gostava muito. 
2.3. Os rapazes eram mais rebeldes e gozavam as raparigas 
Apesar das raparigas realçarem o bom ambiente da escola e os aspectos 
relacionais, quer por parte dos professores, quer por parte dos alunos, referem 
simultaneamente, a "produção" e presença de diferenças, ao nível do género e 
da classe, tanto através das culturas formais da escola, como das informais, que 
se tornam motivo de experiências que encerram dificuldades e constrangimentos. 
A colonização masculina parece constituir também uma das razões do mal estar 
das raparigas na escola (vergonha, gozo), do abandono escolar precoce, 
conforme relata a Paula: 
Paula: (...) isso acho que havia diferenças entre rapazes e raparigas, pelo menos na minha turma. Os 
rapazes eram sempre os mais rebeldes. As minhas colegas desistiram antes de mim, porque elas 
não se sentiam lá bem na escola. Eles gozavam-nas e elas tinham vergonha. Acho que era por isso. 
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2.4. Apreço pelas disciplinas menos valorizadas academicamente: 
Educação Física e Educação Visual 
A maior parte das raparigas sublinham interesse e apreço pelas disciplinas 
de Educação Física e de Educação Visual, o que não deixa de ser relevante 
assinalar, se tivermos em conta, por um lado, o valor pedagógico destas 
disciplinas na formação de todos os estudantes e em todos os graus de ensino (e 
não apenas das disciplinas consideradas cognitivas) e, por outro lado, a sua 
desclassificação, no conjunto das disciplinas ministradas no ensino básico e 
secundário e a sua quase inexistência no 1 o ciclo. A desvalorização destas 
disciplinas, a par da recente introdução da possibilidade de opção na disciplina de 
educação tecnológica nas orientações estatais da "nova" reforma (em alternativa 
a uma língua estrangeira, por exemplo), podem ser lidas como o pouco interesse 
que merece a aquisição destas competências na formação dos indivíduos, pelo 
menos nos das classes médias. 
Teresa: Era a escola que era diferente e os professores que eram diferentes. Lembro-me bem do professor de 
Educação Física e do professor de Trabalhos Manuais. Gostava da disciplina de Educação Física. Era 
a minha perdição. Era e ainda é. A Educação Física tinha quatro [nota]. Ele não dava o cinco, porque 
dizia que não dava cinco a ninguém. 
Fernanda: Gostei das coisas novas no ciclo. A Ginástica foi uma coisa que gostei muito (...). 
2.5. SASE e Francês: dispositivos de repartição material e com marca 
de classe 
O discurso oficial corrente ao longo da(s) última(s) reforma(s) (estamos a 
referir-nos à Reforma Carneiro e sucessivos aditamentos) tem argumentado a 
necessidade de implementação de mecanismos no interior das escolas que 
assegurem uma efectiva igualdade de oportunidades, nomeadamente durante a 
escolaridade obrigatória. Um desses dispositivos é o Serviço de Acção Social 
Escolar (SASE), que permitiria aos filhos das classes com maiores 
constrangimentos económicos, o direito a uma escolaridade gratuita (refeições, 
livros e outro material escolar...). Ao ouvirmos a regularidade dos depoimentos 
destas jovens, ficamos esclarecidas de como é que estes dispositivos se 
transformam em mecanismos definitórios de classe, de etiquetagem pública e 
como constroem marcas objectivas e subjectivas de humilhação escolar. 
Paula: As professoras envergonhavam os que eram do SASE. Eu nunca fui. mas as raparigas que andavam 
lá da rua e de outras ruas, eram. Lembro-me disso muito bem! 
As professoras estavam sempre: - "trazeis esta semana e não é para a outra". Acho que as 
professoras também se armavam em parvas, porque podiam chamar a atenção quando não 
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estivesse lá ninguém na sala, mas não, era ali no meio de toda a gente, ainda envergonhavam quem 
não tinha os livros! Chamavam a atenção e elas ficavam tristes e, às vezes, até choravam. 
Depois, as colegas diziam: "ai que ela tem tudo aqui da escola". Era sempre um bocado chato e 
gozavam umas às outras. 
Fernanda: Na escola, lembro-me que os professores separavam os alunos que eram do SASE, geralmente os 
alunos que eram do SASE eram alunos pobres. 
Ent: E como é que tu sentias isso? Como é que se separavam? Como é que notavas? 
Fernanda: Por exemplo, os do SASE nunca tinham livros no começo do ano lectivo e, prontos, tinham que 
esperar. Aquilo era um exagero! Era quase um mês os alunos [sem livros] e os professores não se 
preocupavam com isso, nem em dizer: "a gente vai tirar fotocópias". Nós, é que tínhamos de pedir 
emprestado. E diziam: "Quem é que tem os livros?" Os alunos que não eram do SASE tinham, e os 
que eram, que era o meu caso, nós dizíamos que não tínhamos, que estávamos à espera. Depois, 
ficava tudo assim com um olhar muito esquisito, e prontos, durante aquele ano já sabiam que nós 
éramos pobres. E pensavam que éramos burrinhos. 
2.6. Fugir à marca 
As crianças e jovens numa estratégia de sobrevivência, muitas vezes, 
pressionam os pais "exigindo-lhes" que prescindam desses "benefícios". Alguns, 
ao perceberem a desprotecção e marca que encerram tais "apoios", abdicam do 
seu uso, o que pode ser considerada uma forma de fugir a tal rótulo público e 
assim facilitar a inserção dos seus filhos no ambiente escolar. 
Paula: A minha mãe nunca me pôs no SASE. Quando começava a escola já tinha que levar os livros, senão 
não ia. Sempre dizia isso à minha mãe. E mais, éramos três a estudar! A minha mãe, e outras mães, 
compreendiam-nos. 
2.7. Agora a mobilidade horizontal é uma estratégia de relegação usada 
pela escola 
Defendemos anteriormente que os pais no 1 o ciclo usavam a estratégia 
de mobilidade horizontal (mudar de escola) como forma de resolver os problemas 
que enfrentavam as suas filhas. Na escola do 2o ciclo um mecanismo segregador 
que teve consequências sobre a vida das raparigas e que as foi colocando em 
posições desvantajosas no contexto escolar, foi a "escolha" no início do 2a ciclo 
da disciplina de língua estrangeira - Francês ou Inglês. Desde meados da década 
de 1970 que a língua inglesa se tornou dominante nas escolhas dos alunos do 5o 
ano. Acontece que a maioria dos pais das classes trabalhadores, não dominando 
estes assuntos, "deixaram" nas mãos das escolas o uso destas escolhas. 
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A língua francesa constituiu-se (pelo menos durante a fase em que estas 
jovens frequentaram a escola) num mecanismo "objectivo" para a distribuição 
das turmas: "horários nobres de manhã", para os alunos com inglês e, 
simultaneamente, dos estratos sociais com menores constrangimentos; por sua 
vez, nos horários de tarde, eram colocados, fundamentalmente, os alunos das 
classes sociais com maiores dificuldades sócio-económicas e, muitos deles, com 
a disciplina de Francês. É parcialmente através da relegação das crianças para 
certas disciplinas e horários que se materializa a repartição dos alunos e a 
selecção escolar. Isto coloca o problema, das estratégias de selecção e de 
distribuição social dos alunos por parte da escola, dos professores e dos pais, 
face à escolha dos ambientes dos seus filhos. Num processo de tensão e 
negociação de diferentes interesses presentes na escola (professores efectivos 
ou não, pais de diferentes posições sócio-económicas), genericamente, está-se a 
contribuir para diferenciar, ao "arrumar" desde logo os alunos e as alunas dos 
diversos grupos sócio-culturais. A situação discriminatória para alguns grupos de 
alunos/as pode ser vista como o resultado da negociação dos diferentes 
interesses e poderes dentro da escola. Eventualmente, isto pode ser coadjuvado 
pela aceitação dos pais destes grupos sociais na base da percepção de interesses 
imediatos, negociação dos riscos, e condicionalismos dos grupos subordinados: 
ficar com os seus amigos da escola e do bairro, suprir o efeito da distância da 
escola (o trajecto casa/escola é grande, sendo feito quase sempre a pé), 
"preferindo" os horários da tarde... 
Teresa: Passei no 7o ano. Por isso, é que fui para o Cal Brandão. Não tinham Francês na Pires de Lima. Tive 
os três anos de Francês e eles diziam que não tinham professores para continuar a dar Francês. E 
então, mandaram-nos para outras escolas. Todas as minhas colegas que tinham Francês foram para 
outras escolas. Separaram-nos a todas. 
Em suma: para as seis jovens que frequentaram o 2o ciclo, todas no 
mesmo estabelecimento, as experiências que recordam estão duma forma geral 
associadas a aspectos mais positivas do que no 1 o ciclo do E.B. Um dos 
analisadores que evidencia essa positividade relaciona-se com a ênfase numa 
dinâmica especifica desta escola, que valoriza aspectos "expressivos" e 
"relacionais". Tais características revelam-se, segundo as entrevistadas, na 
preocupação que a escola manifesta com a organização das turmas, incluindo 
nelas muitos/as colegas do mesmo meio de origem, caldeando isso com a 
integração de novos contactos, o que lhes permite alargar o campo relacional e 
soc ia l . Isso é v is to pelas rapar igas s imu l taneamente como uma preocupação da 
escola em não "separar os alunos" que já se conhecem, assim como uma 
possibilidade de se confrontarem com outros ambientes e de sentirem "que nem 
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nós somos tão maus, nem eles são tão bons". É também evidenciado o 
"ambiente mais leve", quer quando comparado com o da escola primária, quer 
como veremos, à frente, com o 3o ciclo. Este contexto educativo parece, em 
muitos aspectos, apontar para uma cultura escolar que possibilita a existência e 
uma percepção de coabitação positiva baseada na heterogeneidade cultural, 
manifestada num relacionamento pedagógico de valorizar, ainda que duma forma 
diluída, a convivialidade, entre os alunos, uma variedade de experiências 
pedagógicas, o que pode apontar para uma noção percepcionada de 
"desenvolvimento das capacidades dos alunos", através de um currículo que 
inclui componentes cognitivas e "expressivas". 
Se os discursos revelam a existência de uma escola que valoriza uma 
ordem "expressiva" e "relacional", o que apontaria para uma relativa harmonia 
das cultura destas raparigas com a da escola, tal não significa que, 
simultaneamente, não sejam identificados mecanismos de tensão forte e de 
selecção no seu seio: baixas e pouco estimulantes expectativas e representações 
acerca destes alunos/as, relegando-os/as quase todos/as para as "turmas da 
tarde"10 ; para as turmas com a disciplina de Francês; o funcionamernto do SASE 
que atrasa o acesso aos manuais e materiais escolares, em contraste com uma 
pedagogia que se centra no consumo e uso precoce dos manuais, traduzindo-se, 
assim, em factores de exposição de classe das raparigas. Este conjunto de 
mecanismos constituem-se em processos que encaminham muitos/as jovens para 
fora da escola, quer pela "vergonha" a que são expostos/as (SASE), quer pela 
mobilidade escolar horizontal forçada (Francês) - transferência para outras 
escolas, pela quebra dos relacionamentos com amigas, construídos neste 
percuso. 
Por outro lado, pela avaliação escolar que fazem, a escola do 2o ciclo do 
EB também parece ter penalizado menos estas raparigas do que a escola 
primária. Assim, é relevante que, quase todas consideram que tinham sucesso na 
escola do 2o ciclo, diferentemente do que se verificou na escola primária, em que 
várias delas sofreram pelo menos uma reprovação. Salientam, também, a 
percepção de que as raparigas são melhores alunas, embora pareça que isso não 
se relacione com um maior prosseguimento dos estudos em relação aos rapazes 
pertencentes ao mesmo grupo social. Apesar de uma das raparigas referir que 
era boa aluna, isso não a impediu de abandonar a escola no 6o ano, sem o ter 
completado. Apesar de esta ser a escola que mais apreciaram, isto não impediu 
de produzir uma dinâmica de articulação resultante que encaminhou para as 
1 0 Embora não disponhamos de dados, é comum referir-se que os pais das classes médias 
procuram o turno da manhã para os seus filhos. Também os professores efectivos, geralmente 
mais experientes, e dado o tempo de permanência que têm na escola, escolhem estes mesmos 
horários. Os pais das classes trabalhadoras, ou por estarem menos "armados", quer de capital 
cultural que permita o conhecimento de como estes mecanismos funcionam, quer por possuírem 
um menor capital social, talvez aceitem a "realidade" que lhes é imposta. 
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responsabilidades familiares a tempo inteiro e, mais tarde, para o trabalho 
precário nas lojas (Paula). 
A referência por parte de algumas à rebeldia dos rapazes, a expulsão 
durante quase todo o ano da aula de Português do irmão da Fátima, os jogos 
inter-turmas em que as raparigas eram essencialmente a claque, apontam para a 
existência de culturas masculinas e de culturas femininas na escola. As culturas 
femininas, ainda que apareçam com menor visibilidade no espaço "público" 
escolar, quando comparadas com a dos rapazes, podem ser vistas na 
importância atribuída, nomeadamente pela Fátima, Paula e Teresa, ao grupo de 
raparigas do seu bairro e às experiências vividas e relatadas como positivas com 
os pares femininos, fora da vigilância dos professores, dos pais e dos rapazes 
(McRobbie,1991), sobretudo nos tempos livres e nos caminhos da escola/casa 
(c f . também capítulo 8). 
Vimos que a escola vai despejando muitos dos seus alunos/as num 
processo gradativo de selecção, à medida que se vai caminhando na escada do 
sistema educativo até ao ensino superior, ficando neste percurso a grande 
maioria dos/as filhos/as das classes trabalhadoras. 
Depois do abandono no 1 o Ciclo de uma das jovens (Sónia) e de outra ter 
deixado a escola antes de completar o 2o Ciclo (Paula), analisaremos, 
seguidamente, o percurso educativo das cinco raparigas que chegaram ao 3a 
ciclo EB, sendo que três delas aí se mantiveram por pouco tempo. 
3. As dinâmicas específicas da escola do 3 o ciclo: um ambiente 
pesado 
3 . 1 . Motivos que contribuem para "desgostar" da escola 
A escola do 3o Ciclo do EB ("a secundária") que estas jovens 
frequentaram aparece nos seus discursos como sendo bem distinta da do 2o 
ciclo, nomeadamente no que diz respeito aos contingentes de alunos que 
contém. Regressamos a uma escola, tal como na primária, com uma maior 
homogeneidade cultural dos alunos (Sé, S. Victor, Fontaínhas...). O desconforto 
que sentiram nesta escola é expresso ao nível dos conteúdos curriculares, da 
organização escolar, da ineficácia de resposta aos pedidos ou sugestões que 
formularam aos órgãos de gestão para fugir ao "ambiente pesado", à ordem 
masculina na escola. As jovens referem alguns exemplos, nos seus próprios 
termos, desse ambiente: "organização é ao calhas"; "as matérias eram chinês" 
(...); "os professores não estão preocupados se os alunos estão a perceber, 
andam para a frente (...) eles ganham o mesmo"; "os professores não actuam", 
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"têm medo dos rapazes", "ninguém liga às faltas nem ao que eles andam a 
fazer". 
O abandono escolar opera-se logo no sétimo ano para três das jovens. 
Aparece como o resultado de um conjunto de circunstâncias que se prendem 
com a estrutura de desigualdade de oportunidades e com as condições aí 
experienciadas. A conjugação destes factores vai produzindo encaminhamentos 
que influenciam os seus destinos. O abandono da escola surge, assim, da 
avaliação, por parte das raparigas, dos constrangimentos estruturais e do 
contexto escolar que frequentam, das relações formais e informais (agradáveis 
ou confrangedoras que aí existem), da oportunidade fornecida de realizar, ou 
não, o que lhes é exigido e, ainda, da noção construída do mundo real que 
podem edificar, realizar, ou desejar. 
Vimos que frequentar a disciplina de Francês teve o efeito de forçar a 
saída da escola de que gostavam e de as canalizar para outra, que as raparigas 
consideram muito menos acolhedora. É de salientar a coincidência (ou não) com 
o facto de a única jovem que se manteve na mesma escola ter sido também a 
única que concluiu o 9a ano (Fernanda). 
A mobilidade escolar aparece aqui como motivo de desconforto e de 
separação e fragilização dos relacionamentos e espaços formais e informais já 
estabelecidos, a par da falta de ambiente da nova escola. A colonização 
masculina na escola surge agora com uma grande visibilidade, aliada com o 
pouco interesse e estímulo que sentem por parte da escola (professores, 
organização, conteúdos, etc.). Todos estes factores, ao conjugarem-se com as 
condições de vida que têm de enfrentar, nomeadamente as responsabilidades 
familiares precoces, contribuem para "desmotivar" e "ajudam a abandonar". 
Conforme vimos mostrando, quase todas as raparigas apresentam razões 
semelhantes para o abandono que se processa, fundamentalmente, no início ou 
durante o 3o ciclo. Foi o que aconteceu a três das jovens entrevistadas (Fátima, 
Cristina e Teresa). No caso da Lúcia ainda frequenta o 9o ano. 
Teresa: Não me sentia bem naquela escola. Não gostei da Cal Brandão, porque foi a minha perdição. Fui para 
uma escola que não tinha ambiente. Não gostei mesmo nada! Não tinha motivação, nem ambiente. 
Ali os professores, e tudo, eram diferentes, não cativavam nem nada. Ali era - "se quiseres ir às 
aulas vais, se não quiseres ir não vais". 
Ent.: Eles diziam isso? 
Teresa: Sim, a maior parte deles mandavam para a rua. Não se interessavam minimamente pelos alunos. Eles 
dão o que tem a dar, percebe? Se fica, fica, se não fica, paciência! Os alunos crescem, ficam 
diferentes, mas os professores também desinteressam-se, porque eles estão a ganhar o deles e, se 
derem as aulas ganham, se não derem também ganham. Desisti éu mais dois colegas meus, mas 
não eram da Sé. Eram de S. Victor, assim daqueles lados. O pessoal na minha zona se calhar nem 
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chegou até onde eu cheguei! Às vezes faltava à escola, porque tinha um horário muito chunga, de 
manhã tinha tudo preenchido e à tarde tinha duas horas ao fim da tarde, e eu não ia. 
Faltava porque a minha mãe não podia faltar ao trabalho. Alguém tinha que ficar, e como sou a mais 
velha... tinha que ficar para tomar conta dos meus irmãos. Trabalhava muito em casa naquela altura. 
Fazia a vida de casa e tomava conta dos meus irmãos: levava ao infantário, fazia o comer...! 
Desisti quando o meu pai morreu. 
3.2. Colonização masculina na escola 
Através da análise das entrevistas, compreendemos como é que alguns 
mecanismos e processos de selecção social se vão constituindo dinâmica e 
articuladamente, quer com base na classe, quer com base no género. 
Relativamente a este último aspecto, aparece com alguma evidência aquilo que 
temos vindo a denominar de colonização masculina da escola secundária, quer 
ao nível da cultura formal da instituição, quer ao nível da cultura informal aí 
presente. 
Como referimos, baseadas em Arnot, é através dos princípios liberais da 
"autonomia racional" e da "liberdade individual" que se têm ocultado "discursos 
escondidos no currículo escolar" (Arnot,1993b). Assiste-se hoje, em muitas 
escolas do 3o ciclo e secundárias, a um submundo sexual, (ib), expresso através 
de acções e formas públicas de "resistência", conduzindo aos termos sob os 
quais as raparigas tomam as suas decisões e definem as suas identidades. É 
também destes aspectos que nos falam as raparigas entrevistadas: 
Paula: A minha irmã que foi até ao 10° desistiu. Estava na Oliveira Martins, queria seguir jornalismo, mas ali 
não tinha esta área. Ela teve que passar para o Rainha [nome de outra escola secundária]. Só que 
não gostou do ambiente, porque era muito pesado, e desistiu da escola. A mudança de escola para a 
minha irmã foi muito negativa. A minha irmã desistiu por causa do ambiente. Era muito pesado e ela 
não quis mais. 
Diversas autoras têm evidenciado como os alunos masculinos, 
experimentando versões contraditórias de masculinidade específicas de raça e de 
classe, colonizam o mundo das escolas secundárias, estabelecendo, através das 
suas acções e das suas formas públicas muitas das condições em que as 
raparigas constroem as suas identidades específicas (Arnot,1993b; 
Connell,1 993, entre outros). Nesse sentido, torna-se necessário problematizar a 
coeducação e os princípios pedagógicos (pedagogia centrada na criança) e 
ideológicos do discurso liberal, que têm dado lugar ao assédio, linguagem 
sexualmente abusiva e ofensiva nas escolas, sobretudo nas escola secundárias 
(veja-se os lads de Willis, 1 977). Adicionalmente, a questão da divisão provocada 
1 8 4 
pela idade (relacionada com o género e a classe) aparece também como factor de 
desconforto e mesmo de abandono, conforme nos relata essa entrevistada: 
Cristina: Desisti, da Cal Brandão, não porque não gostasse de andar na escola, porque eu gostava de 
estudar. Até me arrependi, porque gostava de estudar. Era boa aluna e tudo. Foi porque não gostava 
muito daquela escola. Estava a sair da Pires de Lima. Tinha cerca de 12 anos quando passei para o 
7o ano. Na Cal Brandão, já eram muito grandes e não me habituava àquela escola. Eram todos muito 
mais velhos do que eu. Mesmo os próprios alunos era mais pesado. Os rapazes a maior parte já tudo 
fumava, nos intervalos quando a gente ia à casa de banho os rapazes... estavam todos cá fora, 
faltavam às aulas. Não havia, pronto, aquela questão da droga. Não sei, era um ambiente muito 
pesado para mim. 
3.3. Igualdade formal e liberdade individual jogam contra as raparigas 
duma forma particular 
A colonização sexual masculina das escolas parece estar a dar lugar à 
ofensa, à padronização de comportamentos com as raparigas, podendo mesmo 
conduzir a "autênticos filmes de terror", nas próprias palavras de uma das 
jovens. Os/as professores/as muitas vezes, não têm consciência de que a não 
intervenção nos conflitos é um acto a favor de uma ordem específica de género e 
de classe. Tais comportamentos, quando consentidos ou "ignorados" pela 
escola, a propósito da "liberdade de expressão" e "liberdade de acção", podem 
provocar situações como a que é dramaticamente ilustrada na história vivida pela 
Fátima: 
Ent: Porque é que abandonaste a escola? 
Fátima: Quando passei para o 7° ano, já não gostei da escola, nunca gostei. Mas além de não gostar da 
escola, comecei a sentir-me mal. Eu era um bobo de festa, claro não era de bater, era um bobo de 
gozação. Por eu ser calada, por me fechar em mim, por os professores gostarem de mim, diziam que 
dava graxa... Quer dizer, eu já me sentia mal de não ter amigos ali na minha turma, sentia-me 
rejeitada dos meus amigos, porque alguns desistiram da escola, também pelas mesmas razões... E 
claro, já me sentia mal naquela escola. A gente não combinava com aquela escola. E disse: - "não 
gosto, ou me mudam, ou desisto da escola". Como não havia possibilidade de me mudarem para 
outra turma, preferi desistir da escola. E os alunos, principalmente os rapazes, começaram a dizer 
que eu era (...) E começaram a dizer coisas... Aquelas más línguas\ A maior parte eram mais os 
rapazes. Costuma-se dizer que as más línguas são as raparigas, mas naquele caso foram os rapazes. 
Quer dizer, foi assim: eu vou para a aula de Francês que era no 2a bloco, ia a subir e toda a gente 
cochichava e eu não me apercebia do que era. Até que houve uma que teve o descaramento de me 
vir perguntar: - "a tua mãe é isso?" Claro desmenti, mas a cara não enganou, admitiu logo. Foi 
quando a minha turma toda descobriu. Eu já tão ofendida (...) as lágrimas começaram a cair e entrei 
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em estado de choro, porque fui mesmo humilhada. A professora de Francês apercebeu-se da 
situação, porque perguntou o que é que se tratava e uma colega minha disse. E ela então, disse: 
"Fátima vai à casa de banho, lavas a cara e vais beber um copo de água para acalmares". E fui e 
desmaiei, porque não aguentei mesmo. Quer dizer, depois, ainda por cima, fiquei a odiar mais a 
minha mãe, porque ela me prejudicou na escola. Quer dizer, mesmo que ela não tivesse culpa, ela 
prejudicou-me na escola. Aquilo foi um filme de terror! 
Também a Teresa fala da "passividade" dos professores e da sua 
experiência de desconforto com o "ambiente" desta escola: 
Teresa: Os professores não eram rígidos, até eram mais moles. Parece que tinham medo dos alunos. 
Ent: Porquê? Os alunos metiam medo? 
Teresa: Sei lá. Haviam lá alguns que se pudessem bater batiam, havia lá alguns que se lhes dessem eles 
diziam que davam! Também, a minha irmã está na Pires de Lima, mas vai mudar de escola para o 
ano. Eu e a minha mãe, pelo menos nós, estamos sempre a dizer-lhe e estamos a fazer tudo para 
que ela não mude. Ali é muito longe! Eu disse-lhe, o que passei naquela escola! 
3.4. Encaminhamento para identidades domésticas e do bairro 
Também, os discursos psicológicos e psicanalíticos nas últimas décadas 
têm contribuído para legitimar a construção das sexualidades masculinas e 
femininas, suportando representações dos professores/as em relação à expressão 
da sexualidade masculina e feminina, de cuja "articulação resultante" parece ser 
a condução destas raparigas a formas particulares de resistência, incluindo a 
retracção para as identidades domésticas, sobretudo nos momentos em que 
vivem ansiedades face ao mundo da interacção sexual11. 
Quando estamos a falar desta ordem hegemónica masculina que povoa a 
escola, sabemos que a par do problema da classe (conforme Willis sublinhou, 
embora este autor entenda que a violência sexual masculina é um problema que 
deve ser incorporado na reprodução de classe e tangencialmente na reprodução 
do patriarcado), existe o problema da reprodução das relações de género. Muito 
do que se produz na escola é assunto de classe e de género (e ainda de raça, 
religião, idade, país ou cidade) como nos mostram estes depoimentos: 
Paula: Na minha turma só desisti eu. As minhas amigas também já tinham desistido, desde o 1 o ano. Uma 
andava na escola de Cedofeita, as outras já tinham desistido na 4a. Eu desisti porque, à uma, não 
gostava muito de estudar, à outra, porque o grupo de amigas com que andava já todas trabalhavam, 
1 1 A mãe de uma das jovens num dos contactos tidos aquando da realização da entrevista à filha, 
falava assim de uma outra sua filha: "a minha filha desistiu da escola. Ela não quer ir mais. Eu não 
a posso obrigar, já lá veio a polícia a casa ontem. Ela está uma mulher, está muito forte, e diz que 
os rapazes fazem pouco dela, gozam-na na escola. Ela não quer lá andar mais". 
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só eu é que estudava. E começaram-me a dizer-me que era muito fixe trabalhar e comecei a 
desmotivar, a faltar à escola. Todas as minhas amigas que abandonaram foi: porque elas também 
tinham vergonha de ser de cá [da Sé], porque as gozavam; por as mães não terem possibilidades de 
as ter na escola; porque quiseram ir trabalhar. E elas, pronto, tinham vergonha e quiseram desistir. 
3.5. Na escola, a maior parte são desta zona 
Enquanto várias raparigas referem os problemas vivenciados na escola do 
3o Ciclo, sobretudo frisando o ambiente pesado, incluindo nele os 
comportamentos dos rapazes, encontramos também duas raparigas que articulam 
questões de classe/género, isto é, a presença de grupos sociais diversificados no 
seio da escola. A Fernanda fo i a única jovem que conc lu iu o 9 o ano na mesma 
escola em que fez o 2o ciclo (E. Pires de Lima) que, como se referiu, tinha um 
ambiente mais heterocultural e uma ordem mais "expressiva". Contudo, assinala 
a existência de "distinções" de classe, visíveis nas diferenças de consumos, 
nomeadamente de roupa e nos "grupos" que se formaram. 
Fernanda: Havia lá pessoas, são mais as raparigas, olhavam assim para as roupas, eu sentia muito isso, 
porque nunca tinha os vestidos que as minhas colegas tinham, porque a minha mãe sempre me 
tentou vestir conforme ela pode ... Lembro-me de ver assim uns casacos lindos. "Ai eu gostava de 
ter aquilo que nunca consegui ter, não é?" Olhavam-nos de maneira diferente, porque se fosse uma 
menina rica já se aproximavam mais de nós. Faziam-se grupos, os mais pobrezinhos juntavam-se e 
os mais ricos também. Havia grupinhos até nas reuniões de pais, quando se encontravam havia 
essa separação, também. Até pela parte dos pais! A minha mãe ia, mas era mais para falar com a 
Directora, ia mais para saber se estávamos bem, se tínhamos muitas faltas, prontos. Era mais por 
isso e conhecer a Directora, porque ela não tinha tempo para ir à escola... 
A Lúcia frequenta, actualmente, o 9o ano na escola Cal Brandão e fala da 
experiência actual "da gente" com "as queques". 
Lúcia: Estou na Escola Cal Brandão, nas Fontainhas. Lá é tudo gente conhecida. A maior parte são de cá. 
Outros é que não, já são mais meninas queques. Não convivem muito com a nossa turma. 
Embora não havendo muita interacção com os alunos e alunas de outros 
grupos sociais e culturais, as entrevistadas consideram importante a escola ter 
alunos/as de ambientes diversificados. Contudo, a maior parte dos amigos e 
amigas são os "daqui da zona", com quem têm maiores afinidades e podem 
divertir-se dentro e fora da escola. Esses são os verdadeiros pares: 
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Lúcia: Acho que é importante andar com gente de outros lados para conhecer mais pessoas, mais colegas... 
Os principais amigos que tenho na escola também são daqui desta zona. Nos tempos livres gosto de 
sair com os amigos, normalmente vamos passear e saímos. É tudo entre os jovens daqui. 
3.6. "As queques" são melhores alunos/as, mas levam uma vida presa 
Como referimos anteriormente, uma jovem quando falava da experiência 
de reprovação na escola primária relacionava-a com a vingança da professora por 
ter batido numa colega que era "amiga da professora". Igualmente, quando 
referimos as experiências vividas relacionadas com o SASE aparece esta relação. 
Também na escola do 3a ciclo aparecem referências à diferenciação de classe 
relacionadas com os "conhecimentos" e "amizade" dos pais de determinados 
grupos sociais de alunos/as - os/as queques, com os professores. 
As referências que fazem em relação às queques reportam-se à "pobreza" 
e monotonia de vida que levam, à sua dependência dos pais e à sua falta de 
solidariedade com as decisões tomadas na turma. Em contraposição, estas 
jovens manifestam uma noção de mais liberdade sentida em relação aos/às da 
classe média. Alguns autores têm referido esta "falsa noção de liberdade" 
sentida por estes grupos sociais, já que os jovens das classes médias teriam 
acesso a maior lazer: actividades lúdicas ou desportivas, culturais, mais dinheiro 
para gastar nas discotecas e noutros consumos, etc. (ver Roberts e Parsell, 1 990, 
por exemplo). Embora concordemos que estas jovens têm muito mais restrições 
no seu lazer, nomeadamente ao nivel do consumo (incluindo maiores 
oportunidades de frequência de actividades artísticas, passeios, férias...), não 
partilhamos totalmente do argumento da "falsa consciência", porque não 
pensamos que esta questão se restrinja apenas a um problema de consumo, 
antes, uma outra noção de lazer e de tempo de lazer. Lazer para estas jovens é 
estar com o grupo de amigas, é "passear", é para ser gozado no dia a dia, o que 
lhes traz uma sensação de maior liberdade. Elas não o restringem apenas ao fim 
de semana e férias, como parece acontecer em muito do chamado lazer juvenil. 
Reconhecem que as "queques" são melhores alunas, mas articulam isso 
com "conhecimentos" que têm na escola e com uma dependência maior dos 
pais. Esta dependência familiar atribuída às queques é manifestada, por exemplo, 
no maior tempo dedicado aos estudos imposto pelos pais, as menores 
possibilidades de decidirem a sua vida na escola, por exemplo, a não adesão 
"forçada" a formas de organização e de luta decididas nas estruturas escolares, a 
falta de liberdade para fazer escolhas das disciplinas optativas, etc. 
A diferenciação do currículo no Ensino Básico implementada pela actual 
reforma, através da introdução de disciplinas de opção no 3o ciclo (língua 
estrangeira v/s disciplinas tecnológicas...), parece ser um dos mecanismos para ir 
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canalizando e distribuindo os filhos e as filhas das classes trabalhadoras para um 
fim exterior à escola, o mundo do trabalho manual e/ou do trabalho subalterno. 
Esta situação é uma das expressões da dominância do polo da "Escola 
Meritocrática" destes anos pós 1980, em detrimento do pólo da "Escola 
Democrática" comum (ver Stoer,1 994) . 
Se é verdade que os pais destas raparigas deixam nas mãos das suas 
filhas as decisões relativas à escola e ao futuro delas, é igualmente verdade que 
os pais das colegas "queques" estão conscientes das estratégias a seguir e da 
unidade e continuidade deste tipo de currículo para o ensino superior e, por isso, 
não fica nas mãos dos jovens essa escolha, ainda que isso, eventualmente, custe 
a curto prazo maiores privações. Contudo, tal como Willis refere, também é 
verdade que muitos jovens têm consciência, não ingénua, de que as ocupações 
que poderão estar ao seu alcance não estão directamente relacionadas com as 
credenciais que a escola pode fornecer. Nesse sentido, podem, talvez, usufruir 
de uma sensação de maior liberdade a curto prazo, faltando de vez em quando, 
escolhendo as disciplinas que mais valorizam, pois outra escolha é incerta e pode 
não compensar. É destas questões que fala o depoimento da nossa entrevistada 
mais jovem e que ainda frequenta a escola: 
Lúcia: Os pais das "queques" só querem que estudem. Algumas da minha turma [os pais) nem as deixam 
sair, estão sempre em casa, sempre a estudar. Acho que é para quando crescerem terem uma vida 
como eles. Alguns são arquitectos... São pessoas com uma vida razoável: nem é muito rica, nem 
muito pobre. Vivem bem, não necessitam.... Acho que alguns sabem mais do que nós, porque têm, 
às vezes, família na escola. Mas, sou mais feliz assim! Elas até, uma vez ia haver greve dos alunos 
e, quem quisesse fa às aulas, quem não quisesse não ia. Algumas da minha turma tiveram que ir às 
aulas, porque os pais não querem que dêem uma falta. Só foram duas que não fizeram greve. A 
minha turma toda faltou, mas elas foram... Nós tivemos falta, claro, se não fosse ninguém da turma, 
ninguém tinha. Os pais delas é que escolhem a vida delas. Por exemplo, quando é para escolher 
alguma disciplina, são eles que escolhem. 
3.7. Os grupos informais de raparigas atravessam a escola 
Para além das actividades organizadas no contexto formal escolar, 
queremos salientar os espaços e momentos informais que atravessam o espaço 
escolar - "momentos maravilhosos" com as amigas; os caminhos até à escola e 
da escola até casa, que podem servir para alargar horizontes, ajudar a integrar e 
aguentar, explorar novos espaços e relações e, também, para produzir e divertir 
(este aspecto é desenvolvido mais detalhadamente no capítulo 8). 
Fátima: Acho que o 5o e o 6o ano foram os melhores momentos que passei. A gente fez tanta coisa! Senti-
me melhor integrada. Senti-me na minha adolescência, essa foi a melhor fase da escola. Passamos 
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momentos maravilhosos juntos. Os melhores momentos da minha vida foram aqueles. Nós, nunca 
faltávamos à escola. Nós era mesmo quando tínhamos feriados. Mesmo assim, quando a gente 
tinha feriado uma hora, a gente aproveitava. Nós, na Pires de Lima, éramos 4 amigas inseparáveis, 
todas da Sé. Era eu, a Sónia, a Paula e a Sofia. Eu e a Paula andávamos na mesma turma e a Sofia e 
a Sónia andavam noutra turma. E então, no 5o ano juntávamo-nos todas e formávamos um quarteto. 
Em certas partes éramos só nós e noutras partes éramos nós e outras. 
Em síntese: 
Construímos uma análise, onde demos particular destaque aos processos 
vividos nos três contextos escolares, que algumas destas jovens percorreram. 
Muitos dos aspectos focados inserem-se na combinação entre uma análise macro 
e uma análise micro da "sala de aula". Por um lado, quisemos chegar o mais 
perto possível dos processos experienciados e perceber como é que os 
contrangimentos se materializam na especificidade do quotidiano das três 
instituições educativas frequentadas pelas entrevistadas. Por outro lado, 
articulamos com uma visão de que muitos dos constrangimentos sociais e de 
género vividos são construídos em grande medida num âmbito estrutural mais 
amplo (Estado, trabalho, família, relações capitalistas, relações patriarcais...) e de 
que, por isso, têm muito em comum com outras escolas. Consideramos também 
que a vida nas escolas (e dos seus professores) possui fortes orientações e 
constrangimentos impostos pelas agências estatais e outras forças sociais. 
Contudo, também pensamos que existe uma autonomia relativa no espaço de 
articulação entre os mandatos e os agentes das instituições, contudo, não temos 
uma visão de que o que se passa na sala de aula depende simplesmente das 
qualidades e da capacidade natural do professor e dos alunos. Assim, fazexjjrna 
análise micro, sobretudo partindo de experiências vividas, pode parecer, por um 
lado, que se está a atribuir aos professores a responsabilidade pessoal do que 
ocorre na interacção com os alunos, o que conduziria a um discurso reducionista 
e de natureza pedagógica. Pela nossa parte, o que nos interessou observar foi os 
processos que interagiam na constituição das relações sociais, as 
(inter)subjectividades que são (re)construídas a partir das experiências das 
entrevistadas, o papel que desempenharam na produção e negociação do 
quotidiano, e finalmente, o lugar de tudo isso na produção das suas vidas. 
Como foi então a experiência escolar destas jovens? (ver Quadro 2) 
A escola primária - 1 o ciclo - para estas raparigas aparece como um 
contexto caracterizado por uma cultura escolar baseada em relações de violência 
(nas suas diferentes facetas) pedagogia de separação, reprovação (da origem 
social e avaliação escolar) e eliminação. Estas características parecem ser mais 
acentuadas numa escola onde existe uma maior homogeneidade de classe por 
parte dos/as alunos/as. Nesta escola, os/as professores/as parecem manifestar 
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baixas expectativas e representações sobre as crianças, sobre as suas famílias 
(problemáticas), do seu meio social, baseadas em suposições de classe e género 
dos/as alunos/as e numa ausência de noções de cidadania face aos grupos 
sociais com menor poder. Estas formas de tratamento na base da punição física 
foram (são ainda em muitos casos) comuns na educação escolar de muitas 
crianças, jovens e adultos de hoje. 
Mais ainda, combinadamente com dinâmicas de classe presentes neste 
tipo de escola, cruza-se também dinâmicas de género, relacionadas com formas 
de "ser mulher" e de "ser homem", concretizadas numa pedagogia de aprender a 
calar, ter medo e ser submissa. 
Emerge nalguns discursos das raparigas o forjar de culturas informais de 
resistência, como estratégias de sobrevivência à massificação e ao desinteresse 
da escola, (fuga em bando para divertir, fazer "desacatos", "brincadeiras", 
agressividade, bagunça e "asneiras" dos rapazes, mas também de algumas 
raparigas). Por isso, a existência de uma especificidade da escola dos primeiros 
anos como disciplinadora, autoritária, prepotente e violenta, em confronto e luta 
com uma cultura local expressa pelos alunos/alunas (monocultural, no sentido da 
relativa homogeneidade dos seus alunos) viva e presente, lutando por ganhar 
espaço e impor os seus modos de organizar a vida, num contexto com fortes 
adversidades. Nesse sentido, parece-nos que a dinâmica específica da escola 
também revela a luta e o confronto cultural que aí se travou. 
É frequente também referir-se que estas famílias são problemáticas, não 
se interessam, nem se implicam no acompanhamento e sucesso dos filhos na 
escola. Mostramos que as mães, na ausência de práticas e mecanismos de 
diálogo, participação e responsabilização mútua no processo educativo, 
encontraram estratégias de diferentes tipos de articulação com a escola, para 
defender as filhas no contexto de hostilidade: recurso a "escolas asilares", 
mobilidade escolar horizontal, tirar satisfações e ideologia do consentimento. Tais 
estratégias surgem num contexto de defesa em relação a comportamentos de 
agressão física por parte dos professores, de demissão destes perante os 
conflitos com os colegas, ou como tentativas para conseguir maior sucesso para 
as suas filhas. 
A escola do 1 o ciclo continua a representar, para muitas crianças dos 
bairros degradados da cidade, a primeira etapa de selecção ao manter e, muitas 
vezes, ocupar toda a idade da escolaridade obrigatória, eliminando assim as 
possibilidades de acesso aos outros níveis de ensino. Esta eliminação precoce 
continua ainda a ter, como articulação resultante, o encaminhamento de muitas 
raparigas para a esfera privada das responsabilidades familiares; para a vida 
"fechada" do quotidiano do bairro; para o mundo do trabalho tradicional da 
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mulher e do trabalho feminino subalterno (pequena feirante, trabalho de limpeza, 
operária fabril...), etc.. 
No que diz respeito à escola do 2o ciclo do EB, é vista como sendo um 
contexto mais interessante - um ambiente mais leve, o que pode estar 
relacionado com uma "cultura escolar específica", que parece incluir uma ordem 
mais expressiva e relacional, um ambiente mais comunicativo, uma maior 
variedade de conteúdos e de currículos, "professores mais interessados", maior 
evidência de espaços para culturas informais de raparigas, nomeadamente os 
grupos de pares femininos. É enfatizada a liberdade que é expressa num menor 
controlo pelos professores; a multiculturalidade como um aspecto positivo, (estar 
entre os seus iguais, mas não apenas com eles); as sociabilidades formais da 
escola, tais como as actividades inter-turmas, jogos, cooperação e atenção dos 
professores. Todavia, é neste contexto que aparecem referências a mecanismos 
concretos e segregadores de classe (SASE e Francês) que operam, quer como 
estigma e marca dos diferentes grupos culturais presentes na escola, conduzindo 
os alunos e alunas a novos processos de eliminação, sendo um deles a imposição 
da mobilidade escolar horizontal, promovida agora pela escola. 
Na escola do ciclo preparatório, parecem confluir também alguns dos 
valores das culturas das raparigas, nomeadamente nos aspectos relacionais e 
comunicacionais que estimula. As entrevistadas revelam aspectos valorizadores 
da escola, integrando-os como elementos que ajudam a ultrapassar 
constrangimentos. 
A passagem para o 3o ciclo do ensino básico aparece como uma nova 
ruptura estrutural do sistema educativo - terceira grande fase da selecção 
escolar. É natural que este fenómeno tenda a ser alargado e agudizado, não só 
devido ao alargamento recente da escolaridade obrigatória, como também ao 
problema do desemprego juvenil. Estes relatos parecem anunciar tendências de 
"reconstituição" do sistema educativo, como seja, a formação de "escolas de 
elite" e de escolas das zonas urbanas mais degradadas, tudo isto na base da 
zona de residência. Um dos problemas que se poderá equacionar face a esta 
hipótese (e que este estudo parece mostrar) é o da agudização das 
diferenciações que pode estar a ocorrer com a concentração escolar de classe 
dos alunos (baseada no local de residência) e a hegemonia de culturas 
masculinas, sobretudo quando a escola tem alunos com idades mais 
avançadas12. Esta questão relaciona-nos as políticas educativas do Estado e o 
modo como este vai (re)produzindo as diferentes "políticas da diferença" 
(Stoer,1994). A opção por escolas integradas, moldadas pelo local de residência, 
pode ser vista como um modo de gestão estatal de conflitos no seio do sistema 
1 2 De recordar que esta escola secundária recebe alunos desde o 9o ano ao 12° ano, incluindo 
portanto, o ensino secundário. 
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educat ive acentuando o carácter elitista e selectivo da escola - uma resposta à 
degradação do ensino. 
A escola com uma predominância monoclassista por parte dos alunos 
poderá ter reflexos na qualidade da interacção dos professores com os seus 
alunos ("não se interessam", "não l igam", "têm medo" de actuar...). Alguns 
depoimentos remetem-nos para pensar maior evidência da colonização masculina 
nas duas escolas mais monoculturais (2o e 3o ciclo) e de como isso tem reflexos 
na vida das raparigas. Elas atribuem a estes espaços, sobretudo no 3o ciclo, a 
denominação de ambiente pesado, enquanto que à escola do 2o ciclo falam num 
ambiente "mais leve". 
Quase todas as raparigas consideravam que eram boas ou razoáveis 
alunas e abandonaram igualmente a escola. O que nos leva a colocar a hipótese 
de que não é apenas o insucesso que faz com que abandonem a escola. Elas 
atribuem como sendo as principais razões ao ambiente pesado que relacionam, 
essencialmente, com o que chamamos colonização masculina. 
Existe a referência também, nos três níveis de ensino, a questões 
relacionadas com a classe que dizem respeito à aliança entre os professores e 
os/as colegas de grupos sociais com maior status. Apesar de referirem que é 
bom ter outro tipo de colegas, não parece haver muita interacção entre os alunos 
de diferentes posições sociais que se manifesta, por exemplo: "separam os que 
andam vem vestidos", os professores têm tendência para as que são melhores 
alunas"; os próprios pais nas reuniões fazem grupinhos; "eles envergonham os 
que são do SASE e depois eles gozavam-nas e elas tinham vergonha e 
desistiam". 
Nos depoimentos das raparigas encontramos uma ênfase nos aspectos da 
colonização, nomeadamente na escola secundária, o que nos levou a prestar-lhe 
alguma atenção analítica, até porque não nos parece ser exclusivamente um 
problema de classe. 
O abandono pode também ser visto como uma forma de resistência das 
raparigas à colonização masculina das escolas; uma forma de fugir à humilhação 
de que são alvo; uma forma de resistência à escola que não as toma como 
activas, antes as olha e coloca como passivas; uma forma de fugir ao molde de 
"mulher fácil" que se faz passar sobre elas nas escolas. 
O abandono escolar pode, assim, ser olhado como o empurrar das 
raparigas para a retracção para a família, para a vida ghetizada no bairro, para o 
trabalho manual e subalterno "de mulher", para as responsabilidades familiares 
precoces, deixando a escola para aqueles e aquelas que mostram competências e 
capital social e simbólico bastantes. 
Finalmente, gostaríamos de evidenciar que a cultura escolar coeducativa 
é aqui problematizada, no sentido em que se evidencia uma ordem e cultura 
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masculina na escola coeducativa que tem consequências para o futuro das 
raparigas a diferentes níveis - escolar, profissional (ocupacional e promocional), 
familiar, etc.. 
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5 
EXPERIÊNCIAS E SUBJECTIVIDADES NUM PROCESSO DE 
FORMAÇÃO PROFISSIONAL E DE INVESTIGAÇÃO ACÇÃO 
. Introdução 
Nesta parte do trabalho o nosso objectivo é tentar reflectir os processos 
vividos pelas jovens do nosso estudo, no contexto do Projecto Com os Jovens 
da Sé13. Este dispositivo educativo, começou a funcionar em Março de 1989 e 
terminou em Dezembro de 1 9 9 1 . Embora os objectivos iniciais não se situassem 
no paradigma da formação profissional, o que é certo é que só foi possível 
negociar o seu financiamento com o IEFP, na base de uma acção de âmbito pré-
profissional. Tratou-se de um projecto que tinha por base as orientações 
metodológicas da Investigação-Acção e a sua filosofia situava-se, 
fundamentalmente, naquilo a que poderíamos chamar uma acção de educação 
não formal^ (La Belle,1986). Constituiu-se como um dispositivo pedagógico, 
assente em contexto local, destinado a jovens deste bairro com "fracasso" 
escolar. Este dispositivo constitui-se, pois, como "um espaço alternativo15", 
destinado a cerca de 100 jovens que ou tinham abandonado a escolaridade 
obrigatória e estavam "desocupados", ou que, estando ainda no contexto 
educativo, se encontravam numa situação frágil, com insucesso e/ou com 
abandonos temporários16. A intervenção junto deste último grupo de jovens tinha 
1 3 Este projecto foi da iniciativa do Centro Social da Sé Catedral do Porto (IPSS), que era 
financiado pelo IEFP, estando também integrado no Programa da Comunidade Europeia - PETRA. 
Aquela instituição, desde o 25 de Abril de 1974 criou uma série de equipamentos sociais 
destinados ao apoio à Infância - Jardim de Infância, ATL, um serviço de Apoio às Amas, um 
Serviço de Apoio à Família e à Comunidade e, a partir de 1988, vários equipamentos de apoio a 
idosos. Também nos finais desse mesmo ano, se iniciou o trabalho com cerca de 100 jovens que 
tinham abandonado a escola sem cumprirem a escolaridade básica. 
1 4 La Belle (1986:3) , citando Coombs e Ahmed, classifica os processos educativos em educação 
formal, não formal e informal. Define os três tipos de conceitos, sendo que particularmente 
educação não formal é conceptualizada como qualquer actividade educativa sistemática e 
organizada, levada a cabo fora do quadro do sistema formal para fornecer tipos seleccionados de 
aprendizagem a sub-grupos particulares da população. 
1 5 Ver documentos produzidos pelo Projecto Com os Jovens da Sé. 
1 6 A organização do currículo estava estruturada em três grupos de jovens: Grupo I - os/as que 
ainda frequentavam a escola, no 2o e 3o ciclo do EB, mas que estavam com "um pé dentro e outro 
fora" ; Grupo II, constituído pelos/as jovens que tinha abandonado a escolaridade no final do 1 o 
ciclo, sendo o único grupo que frequentava a parte académica no projecto e estava neste contexto 
a tempo inteiro; Grupo III, os que frequentavam o ensino secundário ou cursos de formação 
profissional. Esta organização estava relacionada com a disponibilidade dos jovens em termos de 
195 
como principal objectivo proporcionar algumas das condições em ordem a evitar 
o seu abandono escolar. 
As jovens que entrevistamos têm todas em comum esta experiência, 
embora com níveis, duração e implicação diferentes. 
. Um projecto de Investigação/Acção 
0 falhanço da escola para os/as jovens dos bairros degradados da cidade 
tem sido conceptualizado como tendo origem mais nos factores estruturais, do 
que em factores e atitudes individuais como a meritocracia quer fazer crer. Nesta 
perspectiva entendemos que, no caso destas jovens, o abandono e a exclusão 
estão condicionados, como refere Stoer, por um lado, pela ausência daquele 
"mínimo que é necessário para se poder estar na escola" (Stoer,1994) e, por 
outro lado, por aquilo que é inerente à própria escola, isto é, ao papel da escola 
na produção e reprodução das diferenças e das identidades culturais, que se 
constituem para estes jovens em factores de "dupla vitimização", em relação às 
condições de origem e pelas formas e processos como são excluídas da escola 
(ibidem). 
Face a esta situação e, numa postura epistemológica "politico-cultural" 
(Habermas, citado por Freitag,1 980) de encontrar alternativas educativas 
positivas para os jovens do Bairro da Sé, o Projecto Com os Jovens da Sé 
constituiu-se como um dispositivo pedagógico, assente em contexto local. 
Sendo uma experiência local, pretendia-se, contudo, criar articulações e 
conexões com espaços mais amplos (mormente com as instituições educativas e 
de formação e outros iniciativas com jovens), bem como facilitar a inserção no 
mundo do trabalho, no sentido de alargar as possibilidades de participação na 
vida social (não restrita apenas ao quotidiano do bairro). Igualmente se tinha 
como objectivo envolver as famílias e a comunidade, no sentido de as "munir" e 
"armar" com estratégias face a outras "gramáticas de vida" aumentando, assim, 
as possibilidades e "escolhas" em relação à vida presente e futuro dos seus 
filhos e filhas. 
Simultaneamente, constituiu-se num espaço de investigação/acção, no 
sentido de contribuir para um maior conhecimento e compreensão das "culturas 
locais" e das suas interconexões com as "culturas nacionais" (ver Iturra, 1 991 e 
1992; Stoer e Araújo, 1992; Stoer, 1994) e de ir mostrando caminhos no 
processo de intervenção com os/as jovens17. Concomitantemente, pretendia-se 
horários extra-institucionais e, ainda, com os tipos de actividades específicas que o projecto 
oferecia a cada grupo. 
1 7 No processo de Investigação/acção foram produzidos trabalhos de pesquisa, alguns deles 
integrados no âmbito da Licenciatura em Ciências da Educação e que se encontram sob a forma 
de textos policopiadas: Estar em Investigação-Acção - Os/as Jovens e a Equipe (Fernandes et 
a/.,1991) Formação para o Trabalho (Fernandes e Escobar, 1991 ) A disciplinação das Raparigas 
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poder influenciar as práticas pedagógicas e políticas educativas da escola e de 
outros dispositivos de formação para jovens com baixa escolarização. 
Este projecto situava-se, pois, numa perspectiva de perceber criticamente 
os constrangimentos mais amplos da produção e reprodução dos quotidianos de 
vida, num processo de solidariedade e justiça social, de extensão do direito à 
cidadania e da concretização para todos da igualdade de oportunidades. 
Partia-se, assim, do pressuposto de que era necessário, por um lado, 
interromper o "círculo vicioso" da exclusão escolar e social destes/as jovens e, 
por outro, trabalhar com os/as que já tinham abandonado ou estavam em vias 
disso, no sentido de "recuperar" a auto-estima e a "confiança" em si próprios e 
no seu meio, tão abaladas pela forma como se sentiram tratados pela 
meritocracia escolar (desprezo, reprovações, violência física, segregação social e 
sexual...) enfim, a interiorização sua e das suas famílias de que eles ou elas é 
que "não eram capazes". 
A investigação/acção era o procedimento metodológico que permitiria à 
equipa, como refere Luiza Cortesão, "articular dialecticamente a consciência da 
força dos determinantes macro-estruturais, com a valorização da importância de 
fazer a leitura dos fenómenos no contexto histórico e social" (Cortesão,1992), 
fornecendo inflexões e insights de que a escola necessita para se tornar mais 
contextualizada, face à heteroculturalidade que a atravessa e à emergência de 
contra-hegemonias. 
Uma atenção particular foi sendo progressivamente consciencializada - a 
necessidade de intervir e estudar a problemática específica das raparigas, de 
modo a favorecer atitudes e um ambiente que lhes proporcionasse uma maior 
igualdade de oportunidades e compreender a contrução da sua especificidade 
nesta zona. 
Não é objectivo desta análise proceder a uma avaliação do que foi feito 
neste projecto, mas tal como estamos a fazer nos outros espaços que 
percorreram18, queremos dar a voz e analisar a experiência vivida realmente por 
estas jovens neste espaço educativo "separado", saber o que pensam deste 
tempo, que importância teve e como olham essa experiência nos seus próprios 
termos. Tentaremos também fazer uma análise à luz de alguns conceitos 
estruturantes que nos podem dar conta da experiência vivida e das 
(inter)subjectividades construídas por estas raparigas. Interessa-nos 
particularmente pensar o lugar destas experiências ("menos institucionalizadas"), 
para mercado de Trabalho: O caso das raparigas da Zona da Sé (Magalhães et a/.,1991) Uma 
Proposta de Currículo para as Raparigas da Sé (Fernandes, 1 991 ). 
1 8 Existe um problema de implicação nesta análise, conforme referimos no capítulo da 
metodologia, evidentemente, porque estivemos envolvidas de "alma e coração" nesta experiência 
e sabemos "muitas mais coisas" do que o que está dito. Contudo, tentamos fazer um esforço de 
distanciamento crítico. Pensamos que a teoria e a escrita nos ajudaram a olhar o que está dito e 
como está dito, criando uma distanciação compreensiva. 
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destinadas a "grupos minoritários" e excluídos pelo sistema educativo (se 
olharmos para os abandonantes da escola não parecem assim tão minoritários). 
Para a análise deste contexto (conforme defendemos na Parte I) tornou-se 
central o recurso a diversos conceitos, uns com com um carácter mais estrutural 
e outros mais relacionados com o nível pedagógico. Conceptualizamos este 
espaço como uma acção estratégica, a favor dos jovens das classes 
trabalhadoras que são excluídos da escola, baseada num currículo de integração, 
concebido intencionalmente, não só, no "interesse" do desenvolvimento de uma 
"acção instrumental" e "acção comunicativa", como também, de uma 
consciência antecipante emancipatória (Habermas,1 980). Esta acção estratégica 
aparece articulada com a noção de conscientização (Freire, 1974), porque nos 
permite enquadrar as experiências das jovens e integrá-las num "trabalho 
pedagógico transformador e crít ico", apoiado na "compreensão" e "nas 
condições históricas" (Freire,1 974:61). Para reflectir as experiências ligadas com 
problemática de género e, no cruzamento com os conceitos anteriores, 
equacionamos estão duas noções de "acção" estratégica: por um lado, a 
estratégia de conscientizar e armar (empowering! as as raparigas e, por outro, a 
de desgenderizar para ultrapassar a situação de desvantagem e dar particular 
atenção às questões que ajudem as mulheres a tornarem-se capazes de controlar 
as suas próprias vidas (Arnot,1993a). Os profissionais e os jovens são aqui 
concebidos como intelectuais orgânicos também na transformação das 
hierarquias de género e de classe. 
Este conjunto de conceitos ajudou a construir uma rede de leitura dos 
depoimentos das raparigas acerca do período em que estiveram no projecto, 
através de um processo interactivo entre a indução e a teoria, facilitando a 
compreensão e a interpretação das experiências comuns e das singulares, assim 
como as (inter)subjectividades (re)contruídas com base neste contexto 
educatico/formativo. 
Apresentamos seguidamente a análise das principais dinâmicas 
vivenciadas no Projecto Com os Jovens da Sé, assim como os encaminhamentos 
resultantes que emergem dos seus relatos. 
1 . Um espaço de transição em torno da igualdade de oportunidades 
e conscientização de novas relações sociais 
1.1. Uma fase de transição: abrir horizontes e não recriminar 
A percepção que as jovens têm do projecto insere-se na comparação com 
as experiências vividas na escola, onde se sentiam pouco valorizadas, 
recriminadas, desmotivadas e subordinadas a culturas de classe e masculinas. 
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Percepcionam o projecto como uma acção estratégica a favor dos jovens 
excluídos do sistema educativo, no sentido de aumentar as possibilidades de 
inclusão futura. Por isso, consideram-no como um espaço de não recriminação e 
uma "fase de transição" nas suas vidas para a escola, formação profissional, 
lazer e outros horizontes e formas de vida. 
Cristina: O projecto era mesmo numa de ajudar e não de recriminar. Nós éramos muito jovenzinhas 
realmente, e nós estávamos numa fase difícil e para a ultrapassar precisávamos de uma ajuda. O 
objectivo do nosso trabalho era levar-nos outra vez à escola e a estes cursos. Era melhor para nós 
continuar a estudar... 
Paula: Aquilo era uma fase de transição para nós... 
Sónia: A esperiência no Centro pela primeira vez achei bom, porque era uma coisa diferente! Fazíamos 
actividades espectaculares! O grupo... Era tudo tão fixe! Não era como na escola. A escola fazia-me 
peso na cabeça. 
Fernanda: Abriu-me horizontes que eu não tinha até aí (...) 
Teresa: Acho que me abriu muito os horizontes. Claro que aquilo para nós, era um mar de rosas, estava tudo 
bem, estávamos ali bem. As pessoas gostavam muito e encontravam possibilidades interessantes, 
sem ser a droga. Era uma realização dos jovens... 
1.2. Criar oportunidades: para além da determinação do trabalho manual 
e do espaço doméstico 
Como já referimos, algumas das jovens tinham abandonado a escola 
quando entraram no projecto. Um pequeno número destas, tinha já pequenas 
experiências de trabalho. Quando estavam na escola, ou depois de a terem 
abandonado, exerciam responsabilidades familiares. Pelos seus discursos acerca 
do projecto, percebemos que valorizaram esta experiência, não só pela 
diversidade de actividades a que tiveram acesso, mas também porque 
perceberam que os objectivos e práticas se relacionavam com proporcionar 
experiências positivas, elevar as suas expectativas em torno de "projectos de 
vida" mais amplos, não apenas restringidos à determinação do trabalho manual e 
à domesticidade da família e da esfera privada do bairro. Iam descobrindo-se 
também, no confronto com outros jovens e outros dispositivos para a juventude, 
que tiveram oportunidade de realizar no âmbito dos intercâmbios transnacionais 
com países da CE. 
Cristina: Quando eu e o António fomos à Bélgica eles gostaram da nossa (comunicação], entenderam-nos 
bem. Nós tínhamos mais ateliers do que a maior parte dos projectos. A maior parte dos projectos 
que lá estavam era mais falar sobre o intercâmbio. Tinham alguns ateliers, mas era mais dos 
costumes do país. E nós já não. Nós já tínhamos informática, rádio, e assim. Os deles era mais 
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carpintaria, culinária. Era assim desse género. Esses projectos eram mais uma preparação para o 
mundo do trabalho. Eles só estavam mesmo a pensar no trabalho! E nós não. 
As recordações do projecto, também são vistas no contexto dos 
condicionalismos sentidos no seu meio de vida e dos constrangimentos sociais 
mais amplos. É para elas um espaço/tempo de acesso a novas oportunidades e 
perspectivas, nomeadamente o acesso ao lazer e a actividades normalmente 
pouco disponíveis para as mulheres (aprender rádio, por exemplo). 
Fernanda: Vivia numa zona degradada, que tem muita toxicodependência e a gente, geralmente, nunca saía de 
casa, nunca tínhamos um sítio para brincar, nunca tínhamos oportunidade, prontos, dumas férias, 
campismo, ir à piscina, ou ir passear, nunca tive oportunidade de ir a uma rádio. Porque comecei a 
conhecer, por exemplo, a rádio, para mim foi uma coisa importante, porque ouvia o rádio em casa e 
não sabia como era que aquilo funcionava, como misturar a música, falar ao microfone, por 
exemplo. A vida da minha mãe sempre foi muito sacrificada. Nunca tínhamos assim essas coisas. A 
primeira vez que fui acampar foi através do projecto. Se calhar se não existisse o projecto nunca 
teria tido estas oportunidades. 
1.3. Confronto com novos horizontes e ambientes 
A "abertura de horizontes" refere-se a um conjunto de actividades que 
tiveram oportunidade de realizar, algumas pela primeira vez - campismos, festas, 
convívios, passeios, intercâmbios - mas também ao contacto com outras pessoas 
e ambientes. Esta referência parece poder ser interpretada, por um lado, como 
consciência de que havia um mundo que lhes aparecia vedado e que estavam 
interessadas em conhecer e interagir e, por outro lado, como tendo sido a 
possibilidade real que tiveram de concretizar esse acesso. Parece-nos aqui 
presente a ideia da importância que para elas representa ter oportunidade de 
confrontar-se com outras culturas e não se restringir ao espaço "monocultural" 
em que vivem, por muitas virtualidades que lhe encontrem. 
Teresa: Abriu-me os olhos para muita coisa que não tinha e que eu não via: as saídas, as viagens que a 
gente fazia, as coisas da culinária. Eu gostava muito da culinária, gostava de estar lá a cozinhar com 
o pessoal, estávamos todos juntos, tudo muito porreiro. Gostava de viajar: fui à Irlanda e adorei... 
Sónia: O que gostava mais no projecto era dos acampamentos, dos passeios que havia, das festas que 
havia. Os Irlandeses que vinham para cá e nós íamos para lá. Isso era muito importante. As relações 
que tivemos com os estrangeiros foi muito fixe, porque era o diálogo, eram jovens diferentes, 
tinham um tipo de relação diferente. Nós íamos passear com eles, íamos às compras com eles. Foi 
uma coisa diferente. Nós até organizávamos algumas festas, ajudávamos a fazer o almoço para os 
jovens, para os irlandeses, e tudo. Lembro-me das festas que fazíamos no S. João e na passagem 
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de ano, em casa da Bi e no Centro. Fomos ao Algarve durante oito dias. Chegámos lá de manhã ao 
Hotel. No último dia, no dia em que vínhamos embora, a Fernanda estava a comer uma sandes 
[sanduíche] na cama, e de repente... Era cerca da uma hora da manhã e a Silvia tinha-se esquecido 
de fechar a porta da varanda do nosso quarto, deixou-a só encostada. Então, os rapazes entraram 
por lá dentro. Nós pensávamos que eram gatunos, começamos a berrar. A Silvia com o chinelo... Eu 
sentei-me em cima da cama dela e, só depois, é que começamos a ver que eram os rapazes. 
Começamos a dar-lhes. E a Sílvia só dizia: - "dá-lhe". Assim, de repente, naquele tempo, nós 
pensamos que era bruxedo, ou que havia um homem de lá! Mas foi fixe!! Os rapazes, a meio da 
noite, só faziam asneiras! A Paula chateava-se com a gente, porque havia muito barulho, até às 
tantas da noite... 
Fernanda Posso considerar-me uma rapariga com muita sorte... Por acaso, foi uma coisa que me chocou 
muito, não ter ido à Irlanda. Não me arrependi de ter ido a Espanha, porque convivi com muitos 
jovens e gostei desse convívio e de ter ido com a Helena, foi uma das monitoras com quem eu 
ganhei mais confiança. 
Cristina: Eu fui à Irlanda, a Espanha e à Bélgica. Foi importante, estivemos a conhecer pessoas de fora, novos 
ambientes, outros projectos. É sempre bom conhecer pessoas de novo e é bom ter amizades e saber 
o que os outros jovens estão a fazer... 
2. Uma proposta de currículo de integração 
O currículo em que estiveram envolvidas não era igual para todas. Em 
parte, estava dependente da sua posição na escola, ou fora dela. Nos casos em 
que não era viável a inserção institucional (escola, formação profissional...) era 
criado um espaço "escolar" alternativo no sentido não só, de aumentar o nivel de 
escolaridade, mas também, promover a ocupação do dia com actividades de 
variada natureza (Grupo II). A diversidade e complexidade de situações que 
foram vividas integram-se naquilo que, na esteira de Bernstein, conceptualizamos 
como currículo de integração. Com este modelo, procurou-se esbater fronteiras 
entre os diferentes conteúdos curriculares, estabelecer uma relação aberta entre 
diversos conteúdos, utilizar as entradas temáticas subordinadas a ideia 
relacionadora que anima os diversos saberes, competências técnicas e outras 
componentes da vida social (escolaridade, trabalho, formação, desenvolvimento 
humano, democracia, tempos livres, espírito comunitário, animação e 
expressão...). 
Contata-se também, a preocupação de explicitar uma acção no sentido de 
evitar práticas discriminatórias das raparigas, quer ao nível das actividades mais 
formais, quer mesmo alguma atenção às práticas informais. Para além das 
actividades já anteriormente referidas, as jovens falam, agora, de outras acções 
em que estiveram envolvidas e do que essas experiências representavam para 
elas: actividades escolares (escolaridade ou apoio escolar individual para os que 
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frequentavam simultaneamente outras instituições); ateliers (rádio, carpintaria, 
informática e culinária); animação cultural; mini-estágios (secretaria, recepção, 
cabeleireiro, ajudante de bibliotecário, crianças, etc.), férias e festividades; 
actividades a favor da igualdade de oportunidades, etc.. 
Cristina: Acho que o projecto foi uma experiência muito aberta. Lembro-me de tudo, claro, das actividades em 
que participava: gostava de rádio, informática e culinária. Pertenci ao grupo da dança, só ao 
princípio, mas depois desisti. 
Paula: Fiz lá o 5o e o 6o ano, porque se não fosse isso não podia ter continuado a estudar. Também estava 
a fazer estágio na secretaria do Centro. Fiz estágio com a D. Helena, que era trabalhar no escritório 
e fazer mais ou menos esse serviço. Lembro-me, também, das actividades de Educação Sexual com 
a Cristina. Mas, lembro-me muito da culinária. Sempre que a gente fala lá na escola às nossas 
amigas do projecto, lembro-me sempre da culinária, porque em casa não gostava de estar na 
cozinha, mas gostava de estar lá a fazer de comer, porque havia sempre brincadeiras, música, festa, 
convidados... A gente sempre que fala de culinária fala de uma comida que a gente fez, batatas à 
espanhola, em que a gente deitava as batatas, o bacalhau, a cebola e sempre pimenta e umas 5 
malaguetas. E a Cristina tinha-nos dito: - "metam pimenta ou malagueta". Nós percebemos: "metam 
pimenta e malagueta". Depois de fazer as camadas daquilo tudo, pusemos p'rai 5 malaguetas e 
pimenta. Quando foram comer, aquilo estava tão picante! O Paulo, o professor de dança, era o 
convidado. Ele deve ter dito mal da vida dele. E ele: - "está boa!". Aquilo estava mesmo picante!! 
Fátima: Lá no projecto eu estava na recepção, à entrada, [a fazer mini-estágio], mas andava sempre a ver 
quando podia vir cá em cima para a beira das criancinhas, que era o que gostava mais. 
Femanda:Mém das outras actividades andava ali mais para receber o apoio escolar. Em certas épocas na 
escola sentia-me desiludida com as notas que tinha, mas com o apoio que levei, principalmente a 
História (não gostava muito de História), ajudou-me a não abandonar. A Isabel motivou-me muito. 
Teresa: As coisas boas eram: as saídas, a culinária, as viagens que a gente fazia! Gostava muito da 
culinária, gostava de estar lá a cozinhar com o pessoal, estávamos todos juntos, tudo muito 
porreiro! 
Para além das actividades mais sistemáticas do currículo, é salientada a 
importância da componente de "apoio e acompanhamento individual e de grupo" 
que, muitas vezes, parece ser necessário quando se vive um processo de 
exclusão de natureza tão estrutural, que deixa fortes cicatrizes. Ouvir e 
"conversar muito" com eles e elas, assim como ajudar a resolver problemas, 
conflitos e tensões que iam surgindo, eram componentes do projecto, muitas 
vezes, salientados nos discursos das raparigas, o que ocupava muito do tempo 
de alguns dos profissionais do projecto. Contudo, tudo isso parece poder ser 
aproveitado para reforçar a elucidação pedagógica. 
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Fernanda: Os monitores não eram só monitores, eram amigos dos jovens, qualquer tipo de problemas que os 
jovens tivessem os monitores ajudavam. 
Teresa: Acho que foram muitos conselhos e actividades que as pessoas gostavam muito. E ajudou muita a 
gente. Essas pessoas ficaram marcadas. 
Sónia: Às vezes, acho que ali a gente se precisasse de alguma ajuda davam, se precisasse de algum apoio a 
gente tinha... Nós, havia alguma zanga, havia sempre o diálogo com os monitores, entre os 
professores e os jovens. Quando havia alguma coisa como, por exemplo, naquela tarde em que foi 
roubado o carro do professor Ricardo, houve uma reunião organizada por nós todos, para descobrir 
quem foi. Podia chegar aos ouvidos de alguém. Se não fosse assim, acho que os outros iam saber. 
Depois, ao fim, descobriu-se quem foi e resolveu-se o problema ali. Acho que foi uma atitude bonita 
entre os colegas, para não haver chatices, para só ficar entre nós. 
3. Dos diferentes interesses ao exercício da elucidação pedagógica, 
da democracia e da responsabilização 
3 . 1 . Negociação dos diferentes interesses 
Um aspecto que os jovens, genericamente, referem diz respeito à noção 
dos seus interesses. Queremos aqui estender este conceito, quer aos interesses 
dos profissionais que trabalhavam com os jovens, quer aos próprios jovens e, 
neste caso específico, a estas jovens. Embora seja um conceito sujeito a 
ambiguidade, nomeadamente no campo pedagógico (seguir os interesses das 
crianças), queremos salientar com ele, por um lado, o problema do etnocentrismo 
dos profissionais e, por outro lado, o objectivo estratégico "não só de conhecer, 
reconhecer, mas [também] a opção, a decisão e o compromisso" (Freire,1 974), 
no sentido de dar expressão aos interesses dos jovens no processo educativo. 
Entende-se, então, que os profissionais têm interesses enquanto profissionais e, 
por isso, agem de acordo com o que acham como "conhecimento úti l" a 
transmitir (saberes técnicos e instrumentais, normas, valores, condutas, etc), 
face às noções e "necessidades" que constroem dos jovens. Do que parece sair 
dos discursos destas raparigas é a possibilidade que tinham de ir explicitando os 
seus interesses e negociá-los com os/as profissionais que, por sua vez, os 
procuravam integrar, num processo de elucidação pedagógica entre todos. O que 
as jovens parecem demonstrar é que se sentiam activas em fazer valer as suas 
perspectivas e interesses, exercitando a capacidade de tomar opções e de se 
responsabilizar. Também, tal como comparam estas experiências com as que 
tiveram na escola, também as ligam com os espaços que agora frequentam (Casa 
do Rio19, IEFP...). 
1 9 Espaço "comunitár io" onde se realizam várias actividades como um curso de Extensão 
Educativa para adultos ao nível do 2o ciclo, que esta jovem tem frequentado. A Casa do Rio foi 
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Sónia: Quem organizava era a equipa e era o grupo. Fazíamos reuniões entre todos à sexta-feira para colher 
a opinião uns dos outros. Cada qual dava a sua opinião e, depois, ao fim a gente resolvia. Se a 
gente quisesse... se nós fossemos pessoas de tino, de perceber. Acho que era importante, porque 
havia diálogo com os professores, os monitores e connosco, com os jovens. Acho uma forma de 
funcionar muito bem organizada, melhor do que esta de agora (Casa do Rio). Acho que a nossa 
forma antiga era mais bem organizada. Era feita de uma forma diferente! Fazíamos mais actividades, 
mais espectaculares. Aqui a forma como eles organizam é só os monitores é que sabem o que fazer, 
aqui não há diálogo e, claro, a gente... 
Cristina: Ali era para falar, para participar, para estar mais à vontade. Realmente, a bem dizer, havendo 
direito à [democracia] é para ... mesmo para os próprios monitores, eles tinham as ideias deles nós 
tínhamos as nossas, até podiam ser comparáveis, porque creio que não existia falsidade. Nós não 
dávamos apenas sugestões. Por vezes, até éramos nós mais que decidíamos. Por exemplo, à quarta-
feira éramos sempre nós que decidíamos. Era raro os monitores negarem alguma coisa, mas eu falo 
na 4a-feira. 
3.2. A construção de relações mais democráticas: o lugar para a 
responsabilização dos estudantes 
A relação pedagógica passa, não só pelas possibilidades que são 
fornecidas aos estudantes e os "modos de fazer" entre os diferentes parceiros, 
mas também pelo espaço para a responsabilização dos estudantes, valorização 
das capacidades de cada um, tornando cada um responsável pela sua própria 
formação e (co)responsável com a dos outros. Isso, pressupõe a criação de 
condições em que as relações sociais distorcidas existentes possam ser 
transformadas em acção organizadora, cooperação, acção partilhada, capaz de 
estimular novas possibilidades de desenvolvimento humano num interesse 
emancipatório. 
Cristina: Eu estava na informática com o professor Ricardo. Gostava muito dele e ele também depositou 
muita confiança em mim, que até fui jovem monitora, e nunca pensei que ia dar nada ... Adorei essa 
experiência, claro. Era bom ter um bocadinho de responsabilidades. Na informática eu e o Tiago 
fomos os primeiros. Depois é que entraram mais. Ali era para participar, estar à vontade e ter 
responsabilização. 
O trabalho pedagógico, para além de fazer valer os diferentes interesses 
dos actores em presença, pode ser um espaço aproveitado para a construção e 
organização de fortes relações não hierárquicas entre os participantes, de 
solidariedades e possibilidades emancipatórias mas, também, um espaço de 
criada pela Fundação para a Zona Histórica Sé e S. Nicolau, no âmbito do III Programa 
Comunitário de Luta Contra a Pobreza. 
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concretização de procedimentos que possam ser rentabilizados para "armar" 
os/as jovens para participar activamente na tomada em mãos dos seus destinos 
presentes e futuros. 
Sónia: A minha melhor experiência foi o nosso grupinho jovem. Agora, algumas vezes, a gente dá opiniões 
[na CR.]. Às vezes meto-lhes [aos monitores] assim ideias, coisas que me lembro que fazíamos 
antigamente. Falei da ideia de irmos acampar. Já disse ao Tino: "Oh Tino porque é que não arranjas 
a gente ir lá e eles virem cá [intercâmbios transnacionais20], como fazíamos nos jovens. Isso era 
bom para nós". E ele diz: - "vamos pensar". Mas, ... o nosso projecto está prestes a acabar... 
Cristina: Nós sabemos mais do que os outros [no curso de formação profissional], porque nós já fizíamos 
muitas coisas, já tínhamos feito lá no projecto, trabalhávamos muito em grupo (e na escola já não). 
Aquilo que seja temas e assim, nós fazíamos dantes o jornal. Assim temas e tudo somos as 
melhores. 
Paula: Nós já temos mais experiência de trabalhar em grupo. Nós somos sempre as primeiras, mesmo 
deixando tudo para a última! 
Fernanda: Foi a partir de que conheci o projecto que comecei a ter aquelas oportunidades todas e a ter outros 
objectivos. É por isso que agora ando no Atelier de Vídeo e no de Música. 
Todos os depoimentos das jovens colocam grande ênfase nos aspectos 
em que o projecto envolvia competências comunicacionais articuladas com os 
saberes técnicos aprendidos. Parece estar presente uma racionalidade de acção 
comunicativa, e expressiva, enraizada nas relações entre as pessoas e na 
necessidade da simultaneidade de ambas no contexto pedagógico. É na intenção 
de desvendar estas formas comunicacionais que vale a pena conscientizar e 
descobrir o seu interesse fundamental. Como refere Habermas, o "processo da 
auto-formação da espécie humana produz-se e reproduz-se no duplo contexto da 
acção instrumental e acção comunicativa" (Habermas citado por 
Freitag,1980:14). 
Uma das facetas da exclusão é a falta de acesso à informação que 
permita facilitar uma compreensão dos fenómenos sociais, por parte dos grupos 
mais pauperizados, pelo que uma acção estratégica emancipatória aponta não só 
para a aquisição dessa informação, mas também para a criação de uma 
consciência antecipante de novas relações sociais e humanas entre as pessoas. 
A capacidade de criar projectos alternativos de vida passa também pela aquisição 
dos instrumentos e competências técnicas e comunicacionais, capazes de criar 
suportes para novas escolhas e estratégias de acção individual e colectiva. 
Esta jovem está a referir-se aos intercâmbios transnacionais, que no caso do Projecto "Com os 
Jovens da Sé" eram com um projecto de Dubin (Irlanda) e de Badajoz (Espanha). 
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Sónia: Lembro-me das actividades com a Cristina sobre Sexualidade. Foi importante, porque não sabia nada 
sobre isso, não sabia o que era os problemas que a gente ia lidar e cheguei ao fim e foi uma coisa 
boa para a gente aprender, para a gente estar prevenida sobre o que famos fazer. Acho que, por um 
lado, o projecto foi importante por causa da droga, porque se a gente não soubesse o que era a 
droga, o mal que fazia... Se a gente não tivesse essas ocupações, se a gente não tivesse apoio dos 
monitores, acho que a gente estava na mesma situação que muitos jovens, que não têm apoio de 
ninguém. 
4. As relações entre pares 
4 . 1 . A amizade entre pares femininos e masculinos 
Muitos autores têm referido a relevância das instituições, nomeadamente 
a escola, como espaço extremamente atraente para os jovens, pela possibilidade 
que encerra de constituição de grupos informais de pares. Também um dos 
aspectos que as raparigas mais recordam como muito positivo foi as relações e 
amizades que estabeleceram entre eles e elas, com os profissionais, a união, o 
conhecerem novas pessoas, fazer novos amigos e amigas e, também, 
namorados. 
Cristina: Foram bons tempos, conheci pessoas espectaculares. O que gostei mais foi fazer amizades, 
descobrir a amizade, porque até ali não tinha amigos. Pelo menos, éramos mais unidos. Agora já nos 
estamos a separar um bocadinho. Dava-me bem com todos os monitores. Agora, às vezes, sinto a 
falta de todos os monitores. 
Sónia: Acho que havia muito espírito de grupo e que ainda ficou. A gente é grupo. É, e foi, um grupo 
espectacular. 
Teresa: Acho que o que mais gostei foi o convívio com aquele pessoal todo. 
Fátima: Os amigos do Centro são ainda os meus verdadeiros amigos. Tenho agora outros, mas aqueles são 
especiais. 
4.2. Possibilidade de namorados diferentes? 
Para além das relações de amizade e união que ainda muitos mantêm, é 
interessante ouvir, por exemplo, o relato da Fernanda sobre as possibilidades que 
o projecto lhe criou para pensar o namoro de uma forma diferente e, também, de 
encontrar um namorado com motivações e interesses diferentes do que aqueles 
que pensa que teria se tivesse ficado circunscrita apenas ao modo de vida local. 
Não parece estar apenas aqui a ideia de que isso está meramente dependente 
das qualidades do namorado, (visão romântica), mas das possibilidades (também 
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estruturais) fornecidas para construir relações e horizontes mais democráticos, 
não só na vida pública, mas também na vida sexual e familiar. 
Fernanda: No projecto sempre tinha com quem falar, tinha os monitores e as brincadeiras. A minha amizade 
estava toda no projecto. Acho que, se nunca tivesse frequentado o projecto, nunca teria conhecido 
o António. Se nunca tivesse participado neste projecto, sinto que o tipo de homem que iria ter era 
um como eu era, com os mesmos conhecimentos, vivendo no mesmo ambiente. Certamente o 
homem que iria ter, ia ser um homem sem grandes expectativas, iria pensar somente em dinheiro 
para uma vida razoável. Acho que se nunca tivesse participado neste projecto nunca teria esta 
motivação que tenho agora para outros objectivos. Sonhos, a gente podia-os ter, mas nunca os 
concretizaria. 
5. O género tomado em conta no campo pedagógico 
5 . 1 . Uma estratégia desgenderizadora 
A intervenção com os/as jovens também contemplava estratégias 
específicas de elucidação pedagógica, que tinham em conta uma maior igualdade 
de oportunidades entre rapazes e raparigas, através de duas estratégias 
fundamentais: uma estratégia desgendarizadora (Arnot, 1993b) que foi dominante 
neste projecto, não só encorajando as raparigas e os rapazes à realização de 
actividades que implicassem uma mudança de atitudes e valores de género, 
como também fornecesse às raparigas maiores qualificações em domínios 
considerados masculinos (informática, rádio). Igualmente, estava presente o 
encorajamento dos rapazes para criarem oportunidade às raparigas e se 
envolverem em tarefas até aí consideradas "tipicamente femininas". Esta 
estratégia revelava-se, muitas vezes, mais dificil por parte dos rapazes do que o 
inverso para as raparigas. 
Fernanda: No Projecto fazia-se, muitas vezes, aqueles planos de futebol, basquetbol e voleibol que misturavam 
as raparigas. Lembro-me de ter jogado com os rapazes e daquelas broncas que havia, porque eles 
queriam jogar sempre. A Inês até era boa em tudo. Ela gostava de fazer tudo o que os rapazes 
faziam. Também andei no Karaté nessa altura. 
Cristina: Lá no projecto também tínhamos actividades para acabar com a [discriminação]. Na informática eu e 
o Zé até fomos os primeiros a ser (jovens) monitores. Depois é que entraram mais. Lembro também 
das actividades de Educação Sexual... 
Paula: As actividades de Educação Sexual eram sobre planeamento familiar e coisas assim. Não era só para 
raparigas. Lembro-me que estava lá o Mário e o Pedro que estavam sempre na brincadeira. Lembro-
me, por exemplo, na culinária, os rapazes queriam sempre esquivar-se, e nós, era logo chamá-los. O 
Mário, por exemplo, era um dos jovens que se a gente dissesse: - "Mário tens que estar aqui a 
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ajudar", porque ele houve uma parte que era comigo e com a Fátima. E ele era assim: - "deixa estar 
que eu ajudo". Era ele até, muitas vezes, lavava a louça e ajudava muito, mas com outros já não era 
bem assim, esquivavam-se se pudessem. 
5.2. Estratégia de empoyeríng ("armar") as raparigas 
Para além da estratégia gendarizadora, pontualmente, havia uma 
estratégia de "armar" as raparigas, envolvendo-as e valorizando um trabalho 
especificamente em que eram o alvo. 
Paula: Havia outras, que eram só para raparigas. Quando estivemos com a Gwen, aí era só raparigas. Na 
Irlanda também, fazíamos essas actividades. A ideia é que as raparigas tomassem muito mais 
iniciativa. Elas acanham-se, porque estão mais habituadas a tratar de outras coisas, tratar dos 
filhos, fazer de comer... As raparigas estão mentalizadas para ir trabalhar e ter de fazer tudo em 
casa. 
6. Espaço também para resistir e revoltar-se 
Embora as jovens tenham dado muito enfoque aos aspectos que 
recordam como positivos, nomeadamente a possibilidade de poderem negociar os 
seus interesses com os profissionais, contudo, a compatibilização dos diferentes 
interesses é um proceso alvo de lutas e tensões. Referem que os seus interesses 
nem sempre eram tidos em conta, contando experiências, sobretudo relacionadas 
com elementos organizativos e de oportunidades que são motivo de recordações 
negativas. Alguns aspectos têm a ver com a impossibilidade de simultaneamente 
todos poderem participar nas mesmas actividades. A revolta e o "ficar chateada" 
constituem-se em duas formas de mostrar esse descontentamento. 
Fernanda: Tenho algumas [recordações negativas], porque pertencia ao Grupo I, que era um grupo com muitas 
crianças, mas eu era uma rapariga que tinha 14 anos, só que pensava doutra maneira e dava-me 
bem com os mais velhos. Sempre fiz muita guerra para entrar no Grupo III. Eu convivia com os 
maiores que estavam no Grupo III, uns que já trabalhavam21, outros estudavam no nível do 10° ano. 
É a única coisa negativa que me lembro, de querer sempre pertencer ao Grupo III, porque era a 
minha maneira de pensar. 
Sónia: Havia algumas coisas que a gente não gostava. Quando havia passeios, podiam ir uns e não ir os 
outros. E se havia algum passeio que não podia ir ficava logo chateada. Gosto tanto de passear!!!... 
2 1 Quando esta jovem se refere aos jovens que trabalhavam, significa que frequentavam cursos 
de formação profissional, onde o trabalho era uma componente da formação e recebiam um 
subsídio. Não significa, portanto, que exercessem já um trabalho pago. 
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Também usam estratégias de resistência, sobretudo em algumas aulas. 
Nesta resistência mais "espectatular", os rapazes desempenhavam um papel 
saliente, mas as raparigas tomavam, muitas vezes, formas particulares de 
participação e adesão, através daquilo que referem como "brincadeiras", 
"berros" e "pinchos". Estas formas de mostrar resistência activa são mais 
visíveis no grupo que tinha aulas no projecto, nomedamente na disciplina de 
Português onde, provavelmente, sentem que os seus interesses e motivações 
eram menos tidos em conta. 
Sónia: Lá no projecto era mais fixe ter aulas. Era diferente! Era mais fácil a matéria.. A forma de dar até era 
muito boa. Os professores eram fixes, só que a brincadeira era mais forte. Por exemplo, na aula de 
Português, quando aparecia alguma barata, a Fernanda detesta baratas, então, puseram-lhe uma 
barata no livro dela e, depois, ela pôs-se aos berros. E a Stora: "Tai quietos". E começou aos berros. 
E a gente em cima das mesas a pinchar! Os rapazes era só asneiras traziam ratos e nós 
começávamos logo a berrar. Eles faziam as coisas que a gente não gostava. Mas era fixe!! 
7. Encaminhamento resultante: os cursos de formação profissional 
Estas raparigas quando abandonaram a escola ficaram praticamente 
impedidas do regresso em condições normais, tendo apenas como possibilidade o 
recurso ao ensino nocturno, o que não parece ser uma estratégia muito 
interessante para quem não tem um trabalho assalariado, conduzindo, muitas 
vezes, ao abandono ao fim de algum tempo. Uma das coisas que algumas das 
raparigas ganharam, neste projecto, foi a possibilidade de equacionarem algumas 
estratégias de futuro. No caso da formação profissional, estas jovens parecem 
"escolher" e utilizar os cursos como uma estratégia de prosseguirem os estudos, 
uma vez que lhes está vedada a possibilidade de regresso à escola diurna. Assim, 
os cursos que vão "escolher" enquadram-se numa estratégia das possibilidades 
ao alcance, o que mostra como as profissões e "escolhas" dos jovens e, neste 
caso das raparigas, são construídas para os grupos excluídos precocemente da 
escola (como vamos desenvolver no capítulo seguinte). 
Fernanda: Agora, quando tenho dificuldades lescolaresl começo a pensar e insisto, enquanto naquele altura, 
desmotivava-me por tudo e por nada. Fez-me muito bem o projecto. 
Cristina: Queria continuar a estudar. Eu não desistia de estudar, de estudar não desistia. Quando o projecto 
acabou continuei na escola da noite e, só desisti, quando soube que entrei mesmo no curso, porque 
se não fosse para o curso, não desistia. Se não entrasse no curso, hão saía. 
Teresa: Acho que fiquei mais autónoma. Fui ao Instituto, fui lá, inscrevi-me, tratei das coisas todas sozinha. 
Sónia: A Fernanda agora está a tirar um curso de formação profissional em Espinho. Ela arranjou pelo IEFP. 
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Para a maioria das jovens, ir trabalha não estava nos seus horizontes no 
final do projecto. O trabalho manual "de mulher" também não se inseria nas suas 
perspectivas de curto prazo. 0 encaminhamento para os cursos de formação 
profissional ou escolas profissionais parece ter sido, para algumas, uma forma de 
fugir ao trabalho manual, nomeadamente ao trabalho como empregadas 
domésticas, ou cozinheiras, a que uma grande parte das mulheres da Sé parecem 
estar destinadas. O desejo de ascender socialmente através de uma profissão 
mais qualificada é também visível. 
Em síntese: 
Muitos jovens das classes trabalhadoras, quando frequentam a 
escolarização obrigatória, estão simultaneamente envolvidos com 
responsabilidades ligadas ao trabalho (assalariado ou ajudando os seus familiares) 
ou ao trabalho doméstico e cuidado dos irmãos, nomeadamente no caso das 
raparigas. Esta posição, a par da ausência da "excelência escolar" e/ou do 
"ambiente" de recriminação ou de colonização masculina, faz com que muitos/as 
jovens abandonem a escolarização precocemente. Foi o c a s o da maioria destas 
raparigas. 
Em resultado disso, algumas delas, passaram a ocupar a tempo inteiro as 
responsabilidades familiares ou entraram no mercado de trabalho desde cedo, 
exercendo pequenas experiências de trabalho "tipicamente feminino", mal pago e 
subterrâneo. Outras entraram directamente no Projecto Com os Jovens da Sé. 
Assim, este dispositivo educativo/formativo, que todas frequentaram, constitui-se 
num contexto alternativo, por um lado, alternativo ao trabalho que lhes estava 
destinado, assim como às responsabilidades familiares a tempo inteiro e, por 
outro lado, numa estratégia transitória de aumentar qualificações 
educativas/formativas (pelo apoio escolar, prosseguimento ou retoma da 
escolaridade, aquisição de algumas competências "técnicas", "expressivas" e 
"comunicacionais" e estratégias de planeamento da vida futura. 
As raparigas evidenciam e avaliam este contexto não-formal, 
essencialmente, pelas suas componentes "expressivas" traduzidas na relação de 
amizade entre os pares, com os professores, técnicos ou monitores, o ambiente 
agradável e não recriminativo...; pelas novas oportunidades de acesso a lazer e 
divertimento, viagens, conhecer pessoas, ambientes e culturas diferentes. Falam 
deste espaço/tempo como de transição, como um bom tempo que passaram e 
que conservam nas suas memórias, não só pelas diversas e variadas actividades 
em que estiveram envolvidas (viagens, campismo, informática, dança, karaté, 
apoio escolar, aulas, culinária, etc.), mas, sobretudo, pela experiência de novas 
relações sociais - democráticas e de responsabilização a que tiveram acesso (por 
exemplo, ser jovem-monitora). Salientam que foram activas na definição dos seus 
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interesses, através da expressão e participação activa na tomada de decisões e 
nas práticas quotidianas, ou, por vezes, através da resistência (gritos, risadas, 
bagunça, etc.) quando as actividades ou relacionamentos eram contraditórios 
com os suas perspectivas. 
Evidenciam também as acções do projecto que se articulam com 
preocupações de género, nomeadamente através do que Arnot (1993) chama de 
estratégias desgendarizadoras, no sentido de praticar, explicitamente, a 
igualdade de oportunidades entre rapazes e raparigas, considerando a 
necessidade de ultrapassar o desempenho dos papéis sociais considerados 
femininos ou masculinos. Pontualmente, também, é referida a estratégia de 
"armar" as raparigas, em ordem a ganhar espaço num mundo com uma ordem 
genderizada. 
A articulação resultante do conjunto das experiências vividas neste 
contexto (ver Quadro 2), pode ser visto, parcialmente, como produzindo os 
seguintes encaminhamentos relativamente à educação/formação: para o sistema 
de formação profissional disponível para raparigas ("tipicamente feminino"), ainda 
que antes tenham que passar transitoriamente pelo sistema de trabalho até à 
abertura dos cursos; aumento de expectativas quanto à escolarização (traduzida 
na melhoria e prosseguimento dos estudos no regime normal ou recorrente). 
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Dinâmicas de classe e género no projecto Com os Jovens da Sé 
Quadro 2 
Dinâmicas 
educativas Dinâmica Dinâmica Princípios estruturantes do Art iculações resultantes 
diferenciadora diferenciadora de currículo (encaminhamentos) 
de classe género 
Projecto * "Armar" as 'Vis ibi l idade de * Currículo de integração "Cursos de formação 
Com os culturas da culturas femininas * Negociação dos diferentes profissional " femin ina" 
Jovens da classe e interesses "Experiências de lazer 
Sé trabalhadora masculinas " 0 género tomado em novas e criativas 
" I g u a l d a d e de consideração "Retorno à esfera privada 
oportunidades" "Conscientização de novas da família e do bairro 
de rapazes e relações sociais "Ensino recorrente de 
raparigas "Construção de projectos de adultos 
"Empowering as vida "Trabalho precário 
raparigas "Experiências interculturais " femin ino" 
(pontualmente) "Visibil idade aos confl i tos 
sociais para a sua resolução 
* Explicitação: 
"Relações novas e mais 
democrát icas entre pares 
femininos e masculinos 
saberes,hierarquias "Namoro mais simétrico 
" Aliança entre ordem 
expressiva e instrumental 
'Amb ien te pedagógico: 
"Grupos de pares 
"Novos horizontes de vida 
-cooperação 
-esbatimento de hierarquias 
-responsabilização 
-relações democráticas 




EXPERIÊNCIAS E SUBJECTIVIDADES NOS PROCESSOS DE 
FORMAÇÃO PROFISSIONAL 
. Introdução 
Nesta parte do trabalho apresentamos a análise dos discursos de cinco 
jovens, tendo por base os relatos das suas experiências vividas nas instituições 
de formação profissional que frequentam ou frequentaram. Como já referimos, 
uma das raparigas frequenta uma Escola Profissional, (2o ano do Curso de 
Secretarido); três delas estão a realizar cursos de Técnicas Administrativas no 
IEFP - Lei da Aprendizagem (duas frequentam o 3o ano e uma o 1 o ano) e, 
finalmente, uma outra fez um curso de costura, durante um ano (também, no 
IEFP). Assim, estão aqui representados três dos dispositivos de saída existentes 
no campo da formação profissional inicial, cujos/as frequentadores são 
fundamentalmente os jovens das classes trabalhadoras. 
Para esta análise baseamo-nos no enquadramento teórico exposto na 
Parte 1 , capítulo 2, problematizando o conceito de "Transição para o Trabalho", 
e socorrendo-nos de teorizações disponíveis acerca das políticas educativas no 
contexto do novo vocavionalismo dos anos 80 e 90, imbuídas duma ideologia 
ocupacionalista, (Stoer et ai., 1990; Stoer,1994) que está a ajudar a constituição 
de categorias atributivas (Offe,1989) de jovens de acordo com a classe, género, 
local de residência, etc.. Defendemos que é na base destes processos que, em 
grande medida, a escola vai simultaneamente excluir as jovens do seu contexto, 
incluindo-as em "instituições externas", como a casa ("esfera natural da 
mulher"), o trabalho precário e na formação profissional... É nesta encruzilhada 
que perspectivamos a entrada das raparigas no contexto da formação 
profissional. Assim, o contexto da formação profissional é perspectivado como 
um espaço que produz transições específicas para as raparigas, baseadas em 
noções patriarcais de subordinação das mulheres. 
Pertinente para a análise tornou-se, assim, a noção de segregação 
ocupacional material e ideológica, baseada na classe e no género, desenvolvida 
por Walby (1986 e 1990). A formação profissional é concebida na base de uma 
ideologia de empregabilidade (GaskelM 992) genderizada, compreendida como 
ética e simbolismo cultural que define os tipos de cursos disponíveis para rapazes 
e raparigas. Esta ideologia actua também: na operacionalização das "escolhas", 
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na concepção dos currículos expressos e ocultos; na constituição de imagens 
sobre o que constitui um bom emprego e o que é ser empregável, na 
apresentação estereotipada e segregada do mundo real do trabalho, na 
"tecnologia social" dos cursos que valorizam uma certa prática e desprezam a 
teoria; no silenciamento e subvalorização da natureza e história das relações 
sociais, nomeadamente as relações sociais de dominação. 
Este corpo conceptual, no caso das raparigas, é de crucial importância 
para compreender as pressões, ideologias e práticas materiais de que são alvo e 
que têm implicações na forma como se espera que apreendam e intervenham no 
mundo. O que parece estar em causa é a produção de uma hierarquia vertical e 
sexual do local de trabalho, através da preparação de "competências sociais" e 
de "personalidade" requeridas pela maior parte das profissões "femininas" -
"serviço sexy com um sorriso" - a pretexto do que é "ser empregável" e "ser 
uma boa trabalhadora". 
Uma entrada teórica mais dinâmica, permitiu-nos também captar 
possíveis espaços de negociação dos diferentes interesses em presença, 
nomeadamente a "adaptação" e "flexibilização" dos currículos por parte das 
instituições de formação e dos professores, no sentido de fazer valer os seus 
próprios interesses e os percepcionados sobre as/os alunas/os. Equacionámos 
também a possível negociação de interesses por parte das estudantes destes 
cursos, no sentido de refazerem esta realidade, em seu benefício, no presente e 
para o futuro. Assim, perspectivamos estes contextos não apenas como meros 
fenómenos de correspondência, reprodução ou inculcação, mas tentamos 
compreender a "actividade" e as possibilidades de produção histórica das 
actoras, procurando assim ouvir a forma como lutam para produzir e reproduzir 
na prática social e como articulam tais significados no contexto das suas vidas 
presentes e futuras. 
Numa análise baseada num vai e vém entre a teoria de que dispúnhamos 
e o que ouvimos das jovens, procuramos evidenciar processos de articulação 
dinâmica entre o vivido neste espaço e "no resto das suas vidas" e como 
perspectivam estas experiências no quadro das suas vidas presentes e futuras. 
Passaremos agora a apresentar o resultado dessa análise. 
1 . Porque "escolhem" as raparigas cursos de Técnicas 
Administrativas, Secretariado e Costura? 
Muitos estudos têm enfatizado que as raparigas da classe trabalhadora 
continuam a preferir e/ou a ser encaminhadas para os cursos de escritórios, 
lojas, operárias de sectores particulares (como o têxtil e vestuário) e que isso se 
relaciona com as suas responsabilidades primeiras com a família (carreira 
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principal da mulher - ideologia da domesticidade). Isto teria reflexos no mercado 
de trabalho segregado para as mulheres, porque investem menos na carreira 
profissional, dado o seu empenhamento na carreira familiar. Entre nós, 
diferentemente de muitos países europeus, os estudos têm enfatizado pouco a 
existência de um mercado de trabalho que produz e reproduz as relações 
patriarcais capitalistas, assim como o papel das instituições educativas e de 
formação profissional na construção destas relações patriarcais. Refere-se, 
frequentemente, que as raparigas são mais atraídas para os empregos 
"tipicamente femininos", não só porque sentem que aí é mais fácil arranjar 
empregos, como também disporiam de maiores "habilidades" e "segurança" 
nesses tipos de trabalho. Sem deixar de considerar que estas observações 
merecem uma análise específica, queremos aqui salientar a parte relevante que 
as intituições educativas/formação desempenham na construção das escolhas 
segregadas. 
A formação segregada é conceptualizada como o resultado de políticas 
educativas explícitas que falham em beneficiar as raparigas, principalmente as da 
classe trabalhadora. As raparigas são vistas como tendo destinos distintos e 
diferentes dos homens e, nesse sentido, são alvo de um currículo diferenciado, 
de escolhas segregadas segundo o sexo, de reprodução da divisão sexual do 
mercado de trabalho e, consequentemente, da reprodução cultural da divisão 
sexual do trabalho na família, no lazer, etc. (Walby,1986 e Taylor,1986). Os 
valores patriarcais que embebem as políticas educativas ajudam a constituir a 
"natureza institucionalizada da dependência das mulheres na sociedade 
capitalista" (Taylor,1986:390), o que as coloca, consequentemente, numa 
posição de desvantagem no mercado de trabalho e numa situação extremamente 
vulnerável face à pobreza e à dependência económica. 
Assim, os discursos destas jovens evidenciam que a "escolha" dos 
cursos assenta na oferta disponível das instituições de formação, oferta essa que 
se apresenta estereotipada e moldada segundo o género, legitimando-se com 
procedimentos técnico/científicos - testes - para as fazer passar como opção 
aceitável e "ajustada" à sua situação, enquanto mulheres. Ouçamos a voz de 
uma das jovens: 
Ent: Como é que entraste no Instituto? Que testes te fizeram? Para que é que achas que eram os testes? 
Fátima: Ai não sei. Era um teste psicológico, outro de contas. Eu não sei para que é que eles fizeram aquilo. 
Não faço a menor ideia para que é aquilo. 
Ent: Achas que era para ver qual era o curso mais adequado para ti? 
Fátima: Havia lá um teste que era para fazer riscos para cima, e assim. Esse não percebi nada. Agora outras 
coisas como, por exemplo. Matemática ainda entendi para que era. Por exemplo, como escolhi 
costureira, é preciso fazer contas de Matemát ica, não sei para quem, mas isso não interessa. Esse 
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ainda entendi para o que era, para perceber a rapidez de uma pessoa. Agora esse de tracinhos e de 
Português, de fazer perguntas, esse não entendi para o que era. 
Ent: Não era um teste de orientação vocacional? 
Fátima: Acho que não. Esses testes eles tinham-nos para todos, para todos os cursos, costureira, bate-
chapas... 
Os cursos, referidos como disponíveis para as raparigas com o seu nível 
de escolaridade eram: costura, técnicas administrativas, cabeleireira, técnicas de 
vendas (os três últimos de "formação longa"). Para além das opções disponíveis 
serem estereotipadas, os cursos assentam numa lógica estruturada em 
mecanismos desarticulados com a lógica da escola. Por exemplo, quanto ao 
início dos cursos. Estes começam normalmente em Maio, quando o ano escolar 
acabou em Julho do ano anterior. Este mecanismo tem o efeito de, ir canalizando 
determinados grupos de jovens para as modalidades de "curta duração", 
disponíveis mais rapidamente, enformando por este processo "escolhas" que se 
constituem num passaporte mais rápido para o trabalho. 
Ent: Como é que foste para esse curso? 
Fátima: A minha tia trabalha lá, é monitora de curso. Eu fui fazer o curso porque ela me inscreveu. Ela 
trouxe-me os papéis para casa e inscrevi-me. Depois mandaram-me uma carta para eu ir ao IEFP. Fui 
lá, fiz uns testes, e depois fizeram-me uma entrevista. Nem esperava que [me chamassem], mas fui 
fazer o curso. 
Ent: Qual era o curso que tu querias? 
Fátima: Inscrevi-me para dois cursos: Técnica de Vendas e Cabeleireira. Era o que havia para o meu ano. 
Mas, como era só para Maio, tentei trabalhar como cabeleireira. Então, descobri que era alérgica aos 
produtos químicos. Não podia ser cabeleireira. E depois, então, fui para o curso de Costureira para 
não estar parada. 
1.1. Escolhi o que queria ... dentro do que havia! 
É frequentemente referido que o ensino diferenciado permite responder 
melhor às "vocações" profissionais, mas as "escolhas" das raparigas 
entrevistadas são feitas dentro do quadro das opções disponíveis de cursos e, 
por isso, não aparecem simplesmente como o resultado dos seus próprios 
gostos, embora se constate algum consentimento. Trata-se antes, do resultado 
dum ajustamento das expectativas (às vezes com custos de perda de anos) entre 
o que desejam e as possibilidades. A experiência vivida nas instituições ensina 
não só a baixar as expectativas e a "aceitar" a realidade, mas também a 
esconder o que realmente querem e a aprender o que pode, ou não, ser dito. As 
escolhas são, então, o resultado do que as raparigas percepcionam como o mais 
"realista" e mais próximo das suas preocupações e possibilidades e, por isso, o 
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"que eu queria", nem sempre significa o verdadeiro interesse. A Paula e a 
Cristina pelas suas palavras mostram esta diferença: 
Paula: Fomos para este curso, porque era o que a gente queria [eu e a Cristina]. 
Ent: Mas em que é que tu gostavas de trabalhar? 
Paula: (...) mas, o que adorava mesmo era tratar de pessoas deficientes mas, ali não havia. 
Cristina: lnscrevi-me, fiz os testes psicotécnicos e entrei. Não quis mais nenhum. (...) mas, o que gosto é de 
contabilidade. 
Por sua vez, a Teresa refere como aprendeu "a não falar demais", mas 
também a aceitar a oferta possível, já que não podia fazer a escolha de ser 
"mulher polícia", que era o que mais lhe interessava. O mesmo refere em relação 
aos seus colegas de curso. 
Teresa: Já podia estar no 3o ano [do curso de Técnicas Administrativas], lnscrevi-me no curso antes. Queria 
entrar, mas não consegui. Fiz os testes e depois perguntaram-me: - "além daquele curso o que é que 
queria". E eu disse, que o que gostava mesmo era de ser mulher-polícia. E já não me deram vaga no 
curso... No ano a seguir tive que me inscrever novamente e já não disse nada! E prontos, disseram 
logo que não tinha vaga no curso de Técnicas Administrativas. Agora já não disse nada e entrei. Já 
que não posso ser mulher-polícia, o que queria era contabilidade. E vou tirar, quando acabar este 
curso. 
Ent: Tu e as tuas colegas gostam desse curso, ou gostariam de outra coisa? 
Teresa: As minhas colegas quando se meteram ali não tinham mais nenhuma opção, tinha que ser mesmo 
aquilo, foi como eu. Eu queria contabilidade e não tive. 
1.2. As escolhas também se baseiam nas experiências como raparigas 
Estas raparigas não parecem estar muito interessadas em frequentar os 
cursos que são habitualmente frequentados pelos rapazes e, muito menos, se 
estiverem em situação minoritária porque, como refere McRobbie (1991) 
parecem ter um conhecimento vivido de que ao entrar nas profissões dos rapazes 
se sujeitam a serem alvo dos estatutos percepcionados que estes têm das 
mulheres (nas profissões, na esfera doméstica e na esfera sexual). Parecem não 
querer correr o risco de se exporem à "etiquetagem", num ambiente em que 
aparecem como objectos e subordinadas ou tratadas como pouco importantes. 
Talvez as raparigas não tenham interesse, nem vejam vantagem em participar e 
envolverem-se num espaço em que são vistas como objectos sexuais (ver 
McRobbie,1991). 
Além disso, a experiência que tiveram na escola parece mostrar-lhes que 
só numa posição em que se sintam com mais poder (também assegurado pelo 
217 
sistema de educação/formação) é que poderão ultrapassar muitos dos 
constrangimentos de género. 
Vários estudos têm mostrado que, para as raparigas da classe 
trabalhadora, operam pressões, quer ao nível ideológico, quer material, no 
sentido da limitação nas suas "escolhas". Assim, as suas decisões podem ser 
concebidas não como conservadoras, mas como decisões pragmáticas, tomadas 
no contexto das opções disponíveis limitadas: consciência da dificuldade em 
arranjar trabalho quando fazem 'opções masculinas'; consciência de que terão 
problemas quando tomam este tipo de empregos, não só por parte dos 
empregadores, como por parte dos colegas de trabalho; consciência de que 
quando aderem a este tipo de empregos são vistas como "aves raras" ou "casos 
especiais". 
Fátima: Eu rapariga para bate-chapas?! Seria o máximo. Eu seria o ídolo dos rapazes se fosse para bate-
chapas!! Ora bem, eu era a única rapariga no meio dos rapazes, la ser o máximo, la ser a mascote... 
As raparigas só vão para esses cursos se tiverem algum interesse nisso. Não sei, mas acho que por 
preferência delas "acho que não". A não ser que elas tenham algum interesse em ir para bate-
chapas. 
Para algumas jovens, a formação oferecida pode parecer corresponder à 
reprodução social, situando-se na continuidade cultural e familiar, ao preencher 
os espaços que esta ocupa, cumprindo a tradição e seu "destino objectivo de 
classe" e também de género. 
Fátima: Também já há uma tradição nesta arte na minha família. Todas nós somos costureiras: a minha avó 
era costureira, a minha bisavó era costureira, a minha mãe era costureira (antes de ser aquilo que 
ela é); a minha tia é costureira e agora é monitora de corte, chefe de corte, e eu tenho o curso de 
costureira. 
2. Ideologia da empregabilidade - um suporte para sustentar 
"escolhas" das raparigas 
Os currículos são baseados numa promessa de emprego segregado, na 
base do que significa "ser empregável", na continuação do ciclo da discriminação 
existente no mercado de trabalho. A ideologia da empregabilidade parece 
"encaixar-se" nos constrangimentos sociais e económicos que as pessoas 
suportam, acenando-lhes maiores probabilidades de emprego e mesmo 
possibilidades de prosseguirem os estudos. Para além disso, esta ideologia é mais 
facilmente transmitida por um processo de retirada da escolaridade (evitar o 
contacto multicultural), tentando "calar" e baixar expectativas de mobilidade 
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social e procurando a conformação com a "crua" realidade e condições que a sua 
família enfrenta. Os cursos, mais do que uma preparação para o mercado de 
trabalho, procuram criar disposições e fazer encaminhamentos para o trabalho 
(ver Shil l ing,1989, por exemplo). As "escolhas" assentam em percepções da 
realidade e uma das funções da ideologia da empregabilidade é tentar 
activamente produzir congruência entre a "vida da escola" e a "vida no 
trabalho", em ordem a torná-la relevante e útil para os alunos. As raparigas do 
nosso estudo, embora não completamente, parecem evidenciar esta ideia: 
Fernanda.Queria fazer o 12° ano de uma maneira mais fácil e queria ficar formada e ter um curso, porque vejo 
nas pessoas que andam a estudar no ensino secundário que as coisas são mais difíceis, o próprio 
ensino em si é difícil. E prontos, pensei assim: "eu estudar e ao mesmo tempo tirar um curso, no fim 
do 12° ano tenho alguma coisa, enquanto que as outras pessoas no ensino normal têm o 12° ano, 
mas não têm nenhum curso, não têm o diploma para irem trabalhar". Eu procurei o curso 
profissional, porque sei que tenho de trabalhar, porque a minha mãe não pode aguentar muito 
tempo. 
Teresa: Na escola só temos mesmo a escolaridade mínima, mais nada, enquanto que na formação 
profissional temos um caminho para mais tarde arranjarmos um emprego com mais facilidade. E, 
além disso, ganho e posso ajudar a minha mãe. Acho que vai ser mais fácil arranjar, mas vamos ver! 
2 . 1 . Tornar-se aprendiza dê trabalhadora com um magro salário 
A diferenciação simbólica dos diferentes tipos de estudantes, 
concretizada na diversificação das vias educativas e na proliferação de cursos 
vocacionais, pode ser vista não só através do que se ensina nos cursos, mas 
também nos sinais que se lhes mostra para que se convençam de que já não é 
um/a estudante, mas um/a aprendiz/a de trabalhador/a: os livros tecnológicos 
gratuitos, o subsídio que recebem as três jovens que frequentam o IEFP. Estes 
sinais podem ser vistos nesta lógica, assim como a da aprendizagem do magro 
salário como mulher trabalhadora futuro. 
Cristina: Nós temos a nossa bolsa é fixa, é 14 400$00, não recebemos mais pelo estágio. Depois é que 
temos no curso mais 30 000$00 [no 3o ano do curso). 
Teresa: Também ganho 20 contos e o subsídio de alimentação e o transporte [ 1 o ano do curso]. Os livros 
são do Instituto. 
Estes valores e sinais de assalariada, nomeadamente o subsídio de 
formação, não se aplicam aos jovens que seguem as vias técnico- profissionais 
do ensino secundário (Escolas Profissionais, por exemplo), o que pode querer 
sugerir uma estratificação educacional na lógica da correspondente estratificação 
social. A Fernanda que frequenta uma Escola Profissional paga uma mensalidade 
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pela frequência do curso de Secretariado (efeito da "privatização" do ensino 
secundário), mesmo tendo muitos constrangimentos económicos. Parece estar 
presente a noção de que se tem que pagar a "escolha" de um sistema formativo 
que ainda pode oferecer algumas chances de uma possível mobilidade social 
ascendente. 
Fernanda: Quando a minha mãe soube o preço viu que era um bocado puxado, eu disse-lhe: - "Oh mãe, tu é 
que sabes, se quiseres que eu vá trabalhar...". Se ela não quisesse que eu entrasse naquele curso, 
eu não entrava, mas a minha mãe não quer que tenha a mesma profissão que ela tem. Ela sacrifica-
se e ajudou-me a não desmotivar. 
2.2. A hierarquização e a subordinação da mulher no posto de trabalho 
As escolhas dos cursos baseiam-se também numa segregação e 
rigidificação do estereótipo de género, em que se pretende que as raparigas 
"naturalmente" aprendam os seus lugares de trabalho como mulheres e como 
trabalhadoras subordinadas e, nesse sentido, transmite-se às jovens também os 
códigos de género e as definições de masculinidade e feminilidade. É interessante 
analisar, por exemplo, o que refere a Fátima, quanto aos cursos de chefe de linha 
e de estilista em que já podem entrar rapazes, diferentemente do de costureira. 
Genericamente, as salas de aula são quase só de raparigas, o que evidencia 
como isso se relaciona com a hierarquia do posto de trabalho e com a divisão 
social e sexual do trabalho. 
Ent: O curso tem rapazes, ou é só para raparigas? 
Fátima: No meu curso eram só raparigas. Era um curso mesmo só para raparigas, mesmo que houvesse 
rapazes não poderiam entrar... Nos outros já havia rapazes, no de estilista e de chefe de linha. 
Nesses eram todos mistos. 
Teresa: Têm muito mais raparigas. São mais raparigas por causa do tipo de curso, do tipo próprio dele. 
Fernanda: Está provado, a minha turma é só raparigas, só tem um rapaz (...) Os homens hoje em dia acham 
que secretariado é só mulher, mas não é. Sei lá, está difícil de explicar... 
3. A distinção social entre trabalho de escritório e trabalho de 
fábrica 
As raparigas também são influenciadas pelas ideias construídas acerca do 
que é "um bom emprego para mulher", pelos pais, irmãos, professores, adultos 
e, também, pelos seus pares masculinos e femininos. O falhanço da educação 
para estas raparigas e o desemprego verificado actualmente podem ainda 
reforçar e agudizar os mecanismos que operam para reforçar e estruturar maiores 
constrangimentos, quer ao nível da esfera privada (maior envolvimento nas 
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tarefas domésticas e de cuidados de crianças e identificação com o romance e o 
casamento), quer ao nível da esfera pública do emprego, dos tempos livres, etc.. 
As mensagens acerca do emprego a seguir variam nos diferentes grupos 
de raparigas da classe trabalhadora e são modeladas em grande medida no seio 
das instituições de educação e formação. 
As distinções entre um emprego de fábrica e o emprego de escritório, 
ambos considerados como "boas" oportunidades de trabalho para raparigas, 
reflectem o "simbolismo cultural" da "forma idealizada de feminilidade" entre o 
denominado "emprego l impo" e o "emprego sujo" e parecem ser uma expressão 
das divisões entre os vários grupos na escola (Griffin,1 989). As raparigas, vistas 
como tendo "baixas capacidades" cognitivas, são "designadas" pelos pais e pela 
escola para o trabalho futuro na fábrica (fábricas de pronto a vestir, ou de 
calçado - caso da Sónia, Fátima e da Paula). Várias facetas do trabalho de 
escritórios atraem algumas jovens (e também rapazes) e pais das raparigas "mais 
académicas" da classe trabalhadora (Cristina, Teresa e Fernanda), como 
possibilitando um estatuto social mais alto, enquanto o trabalho de fábrica lhes 
parece como um estatuto baixo. O trabalho de escritório ofereceria uma ilusão de 
mobilidade social, condições de trabalho mais atraentes socialmente, relações de 
trabalho com mais oportunidades de promoção social e a possibilidade de 
"aplicar conhecimentos" escolares e conhecimentos socialmente mais 
valorizados. 
3 . 1 . Trabalho de escritórios: um serviço sexy e sorridente 
Na tentativa de congruência entre a escola e o mundo do trabalho, as 
raparigas parecem aprender a acreditar na empregabilidade e flexibilidade do 
trabalho que, no caso dos empregos de escritórios, parece ser feita pela ênfase 
num currículo que inclua o desenvolvimento de "capacidades úteis" para esse 
mundo do trabalho feminino específico: ser responsável, ter iniciativa e 
organização, ser prestável e colaboradora, isto é, ser a capacidade de executar 
diferentes tipos de tarefas e ainda ter uma boa apresentação, um bom visual, ser 
simpática, bonita e bem educada. 
Nenhuma das raparigas parece estar particularmente atraída pelo "serviço 
sexy com um sorriso". Contudo, mantêm o discurso de empregabilidade, 
antecipando experiências de empregos particulares. A Fernanda, por exemplo, 
mais do que as outras jovens (talvez pelo facto de não ter passado, por estágio 
no mercado de t raba lho, no âmbi to do curso) parece ter mais presente a ideia da 
possibilidade dum trabalho imediato e de que o curso fornece um conjunto de 
competências técnicas e disposições que garantem uma possibilidade de 
emprego, dada a capacidade de executar tarefas concretas e úteis. O aumento 
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do desemprego também pode explicar a ideia de arriscar qualquer oportunidade 
de emprego. Ela também está ansiosa por ajudar a sua família. 
Fernanda: Secretariado dá para várias coisas, recepcionista, empregada de escritório, secretária e, prontos... 
uma pessoa com estudos sempre alcança algumas coisas, não é? Se for a uma casa, mesmo que 
seja uma livraria, pronto-a-vestir, qualquer tipo de emprego, apresento o meu diploma de secretária. 
Secretária é uma pessoa em geral que é organizada, tem responsabilidades e conhecimentos de 
informática, que hoje em dia são muito importantes. 
Nesta citação, é visivel também a noção unitária do trabalho de 
escritório, onde ficam escondidas as hierarquias e as diferenças de estatuto, do 
que globalmente se chama trabalho de escritórios. 
Em articulação com a noção de empregabilidade está o apelo à 
conformação, o que parece ser feito com algum detalhe, para que as jovens vão 
interiorizando a adopção de maneiras "servis", aprendam a evitar o conflito e vão 
adquirindo a noção de que o mundo do trabalho não é ambíguo. Para que isso 
seja conseguido é preciso passar essas noções e antecipar os procedimentos 
correctos. A ênfase nos procedimentos, evidenciada nestes cursos, tende a fazer 
passar mensagens vistas como importantes para as raparigas que irão trabalhar 
em escritórios: as virtudes do "suporte", "discreta", activamente colaboradora, 
paciente e bem disposta para os "cavalheiros" e, também, contida nos seus 
sentimentos e manifestações, se for hostilizada. Contudo, este aspecto não 
parece ser completamente aceite pelas jovens. 
Fernanda: ktíno que os próprios professores preparam-nos para isso. Os professores dizem-nos sempre para a 
gente se preparar para receber as críticas, para perceber, por exemplo, o mau humor, para aguentar. 
Mas, também dizem-nos logo, mas se vocês estão a ser mal-tratadas, "imponham-se". 
Ent: Ensinam a defender? 
Fernanda: Sim, por exemplo, no telefone quando algum cliente está a ser mal-educado, a gente à primeira vez, 
diz: - "o senhor está ser mal-educado, quer falar de outra maneira?". Se ele continuar e se nos 
chamar um grande nome prontos, também parte por cada pessoa, a gente ou deve desligar, ou diz: -
"ou vem aqui. ou fala numa altura em que estiver mais calmo", e desliga. Podemos ter 
consequências! Mas, se me chamar um grande nome e eu não tiver culpa de nada, a minha primeira 
reacção é dar igual, prontos. Os professores dizem que isso não é muito bom nos empregos... Dizem 
que nós temos que ter calma, calma... 
O secretariado tem sido um domínio exclusivamente feminino. No curso 
da Fernanda existe apenas um rapaz como excepção. Na imagem de secretária 
está sempre uma mulher. Por isso, as condutas do trabalho ensinadas, para além 
dos elementos técnicos, comportam imagens de mulher de classe média, de 
feminilidade idealizada específica e de atractividade sexual. 
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Ent: Achas que há a preocupação com a igualdade rapaz e rapariga? 
Femanda:Jem um rapaz [no curso). Os professores preocupam-se com a linguagem quando estão a falar e 
procuram dizer, "secretárias", ou "secretários", neste caso, o Rolando. Elas procuram não ferir os 
rapazes. Mas há, outras vezes, que não respeitam, quando se fala "que a secretária tem de ir de 
tacão alto, ou de sainha, e não tocam muito nele, separam porque a maioria é mulheres. 
3.2. A preparação para o "trabalho manual de mulher" 
Tal como na aprendizagem para o trabalho de escritórios, das lojas, etc., 
também, no que diz respeito à formação para o trabalho manual, é realizada num 
reforço permanente da utilidade do curso, assente numa "tecnologia" específica 
e em rituais (recurso a provas orais e escritas, linguagem estereotipada), para 
fazer acreditar que "é a sério", mostrando sempre a sua utilidade futura. 
Fátima: Nós todos os dias de manhã tínhamos que dizer o nome das peças todas da máquina. Depois, 
tínhamos Tecnologia, para conhecer como é que a máquina funcionava por dentro. Nós tínhamos 
que saber como é que era: desmanchávamos a máquina. Sabíamos todos os tipos de agulhas, todos 
os tipos de calcadores. Aprendemos os nomes técnicos acerca da máquina de ponto corrido e até de 
outras máquinas. Aprendemos a casear, aprendemos a coser as laterais nas calças de ganga, por 
exemplo, que é na máquina de costura inglesa. Sei trabalhar com máquinas de 2 agulhas. Nós temos 
que saber mesmo os nomes técnicos. Por exemplo, se chegar lá um técnico, nós temos que saber e 
dizer: "olhe eu mexi aqui, aqui e aqui". Nós fazíamos testes acerca disso. Todos os trabalhos que 
nós fazíamos, tínhamos uma nota. O tempo contava para a nota. 
Todavia, no caso da formação para o trabalho manual, os processos de 
aprendizagem são organizados, para se aprender normas, valores, rotinas, 
linguagem, rituais, etc. e, especificamente a moralidade e a cultura requeridas 
pelo trabalho fordista: a imagem da fábrica, o lugar de rápida e "boa 
trabalhadora". Assim, as salas de aulas são à imagem da fábrica onde irão 
trabalhar. E isto é feito para que se vá interiorizando a cultura de trabalho manual 
e de executante. As monitoras (e não professoras) são, por isso, antigas 
operárias, que aprenderam e "tarimbaram" na fábrica, de modo a que mais 
eficazmente esta "tecnologia social" seja passada: 
Fátima: Não tive professoras, tive 3 monitoras. Na fábrica tive a minha tia, durante 1 5 dias. 
Ent: Vocês estiveram mesmo na fábrica? 
Fátima: Não é fábrica, quer dizer, é uma sala enorme cheia de máquinas, é o estilo de uma fábrica. Só que 
nós chamávamos fábrica ao sitio onde a gente já trabalhava, como se estivéssemos numa fábrica, 
com as máquinas todas a funcionar, onde já se fazem mesmo peças para vender. A gente é que 
chamava fábrica, porque aquilo não é uma fábrica. Claro que a minha tia tentava ensinar aquilo que 
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ela pensava, e foi assim que ela se fez, porque ela foi sempre encarregada geral de fábricas, ela 
toda a vida trabalhou sempre em fábricas, até aos 30 anos. Trabalhou sempre como costureira, com 
rapidez, com tudo. Ela ali no curso tenta ensinar aquilo que fez. Claro, que nalgum sítio que ela 
aprendeu! 
Ent: E os monitores o que é que tu achas, achas que eram pessoas que sabiam muito? 
Fátima: A primeira monitora, que era a D. Alice, ainda sabia, mas a D. Paula não sabia, não era não saber, ela 
também era uma estagiária como nós, mas como teve boas notas, ficou lá como monitora, tanto 
que quando a gente veio embora, ela foi despedida, porque o curso teve assim uma recaída, (...) 
Acabou o curso de costureira. O nosso curso foi o último. Passou só a haver chefe de linha que é 
um curso mais especializado. 
Apesar de toda esta "tecnologia" parece que aquilo que é ensinado, não 
está ajustado às "exigências" de qualidade dos trabalhos requeridos pelos 
empregadores. Estes preferem ensinar de acordo com os seus próprias 
"interesses". O trabalho manual tem passos que devem ser cumpridos - começar 
por ser " iniciante" e "aprendiz". 
Ent: Achas que no trabalho que tens aquilo que aprendeste influenciou a forma como tu trabalhas? 
Fátima: Não, não influenciou nada, porque ele já me disse a mim, e à minha colega, que aquilo que a gente 
fez no curso não tem nada a ver com aquilo ali. Eles assim, depois, ensinam à maneira deles. Aquilo 
que a gente fez no curso são coisas normais. Ali não. A gente não prega uma manga sem ser 
alinhavada. Quer dizer, é completamente diferente. Ele utiliza outros termos, para mim é uma gola 
para ele pode ser outra coisa, por exemplo, um pé de gola. Por exemplo, se ele disser: "vai buscar 
aquele pano que é de seda" e, para ele pode ser seda e é cetim. Enquanto, eu já sei a diferença 
entre o que é seda e o que é cetim, nesse sentido ajudou. 
3.3. Consciência da inutilidade da formação e certificações para o 
mercado de trabalho 
Alguns autores têm afirmado que não é muito evidente que o ensino 
vocacional ajude mais do que outra formação a providenciar vantagens para o 
mercado de trabalho (Berryman,1980 citado por Gaskell,1992). A única jovem 
que acabou o curso e que já trabalha também tem esta opinião, duma forma 
muito convicta. A própria "monitora" do curso também reconhece a completa 
inutilidade das certificações no mundo do trabalho. O que o mercado parece 
requerer é quem trabalhe "depressa" e "bem", e que quem entre nele, comece 
com estatuto de aprendiz. 
Fátima: Deram-me o diploma. Não o fui buscar. Não serve para nada. A minha colega, por exemplo, trouxe o 
diploma e ninguém lho pediu. Para que é que era preciso do diploma? Eu sabia que a minha tia [que é 
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monitora] mo deitava fora. Sabia que quando a minha tia mudasse de casa, mo ia deitar fora. Para 
que é que o ia trazer? 
Ent: Quando foste trabalhar disseste que tinhas estado num curso? E não te pediram o diploma? 
Fátima: Não. Porque quando a gente vai trabalhar eles não lhes interessa por onde a gente andou. Eles 
interessa-lhe é aquilo que a gente faz e a rapidez. É como quando a gente vai para dactilógrafa, não 
lhes interessa por onde a gente andou, não lhes interessa nada disso. Interessa-lhes é se a gente 
sabe escrever e a rapidez. (...) Nos cursos, além de ser completamente diferente daquilo que a gente 
faz nas fábricas, lá trabalhamos mais devagar. Na fábrica jé temos que trabalhar com mais rapidez. 
No curso, também, muitas coisas vinham com defeitos, que era para a gente saber arranjar. 
Enquanto que nas lojas não. Por exemplo, na minha fábrica se tiver um bocadinho de defeito já 
mandam para trás, porque não pode ir com defeito, por exemplo, ir com 5cm a mais. A gente já diz 
que "tem 5cm a mais". Tem de estar tudo sobre medida. 
3.4. Formação, na base da dependência e da não responsabilização: "eu 
podia falar por mim" 
A revalorização simbólica e prática das normas e valores do trabalho 
fordista passa pela aprendizagem dos horários de trabalho e pela prestação de 
contas quando isso não é cumprido. Por isso, as jovens sentem que são tomadas 
formalmente como aprendizes, independentemente da sua idade, das 
experiências de vida anteriores, das suas práticas culturais e familiares baseadas 
na responsabilização e na sinceridade. Assim, os pais são chamados a responder 
e a responsabilizar-se pelas faltas das filhas, o que não é aceite pelas jovens e é 
visto como um tratamento de desresponsabilização, de menoridade e 
desconfiança, como este diálogo mostra: 
Cristina: Ali exigem muito, pelo menos nas faltas, não é? É um bocado chato... 
Paula: E não é só o limite... nós até temos um limite de faltas grande... Mas ali, nós que temos maioridade, 
podiam-me chamar a mim para ir às reuniões, porque eu digo sempre à minha mãe quando falto, 
mas não, têm que chamar os pais. A minha mãe sabe sempre das faltas que tenho e tem que estar 
a faltar ao trabalho para ir lá. Uma coisa onde podia falar por mim. Nisso é um bocado chato lá. 
Cristina: Tratam-nos como criancinhas! 
Paula: Pois, o que é que a minha mãe vai lá fazer que eu não posso dizer? Quando a gente falta, chegamos 
lá e chamam logo [a mãe]. Não era preciso, porque eu digo-lhe sempre quando falto. 
4 . O género negligenciado na sala de aula 
4 . 1 . As raparigas é que trabalham, os rapazes andam a pastar 
As raparigas que experienciam cursos onde existem rapazes (mistos) 
parecem não estar muito interessadas na presença deles, quando estes as 
225 
prejudicam. Diferentemente dos rapazes, que apresentam um estilo mais 
oposicionista, as raparigas, num clima em que sejam consideradas, tomam 
iniciativa, sentem-se auto-confiantes no seu trabalho e mais unidas. Por sua vez, 
os rapazes empurram o trabalho para as raparigas. 
Ent: Mas vocês gostam assim, ou gostavam que o curso tivesse mais rapazes? 
Cristina: Oh não! Estamos bem assim. Até somos mais unidas. 
Paula: Já tivemos lá mais rapazes e não nos demos bem... Os rapazes quase que andam lá a pastar, pelo 
menos o Álvaro.. 
Cristina: E o Victor... Os rapazes são três. O Eduardo que é bom aluno, pronto, não é bom aluno porque não 
quer, porque é muito... 
Paula: É muito brincalhão, porque senão também era um bom aluno. É razoável. Faz de conta que é assim: 
ele está no meu grupo e, para ele, "elas que trabalhem". É sempre as raparigas: elas é que 
trabalham, não é os rapazes. 
4.2. Substituir e desculpar os rapazes 
As raparigas entrevistadas parecem aderir bem às propostas de trabalho 
em grupo, incluindo nele a presença de rapazes. O problema surge quando o 
trabalho realizado pelos rapazes é percebido como pouco interessante e, por 
isso, manifestam o desinteresse nesse contributo. Tentam compreender e 
encontrar as razões para os desculpar pela sua fraca participação. Isto coloca o 
problema da concepção presente do que é ser mulher (compreensiva e 
substitutiva das obrigações dos rapazes) e do que é ser homem (brincalhão, 
gozão, desculpável quando falha na colaboração). 
O que fica problemático é a reprodução das relações de género, em que a 
mulher dispensa o homem da realização e partilha de certas tarefas. Isto reforça 
ideias e práticas sociais de que um dos papéis da mulher é a sua capacidade de 
"puxar o barco", assim como a sua "natureza" hábil, perfeita e rápida, qualidades 
em que o homem não revelaria tanta apetência. 
Por outro lado, a questão da omissão de tratamento de questões de 
género no campo pedagógico da sala de aula, manifesta na não interferência dos 
professores neste domínio, tem como efeito contribuir para a manutenção, 
reforço ou favorecimento da ordem de género existente. O diálogo de duas das 
raparigas parece elucidativo de tais omissões: 
Cristina: No meu grupo sou eu, ela, o Eduardo e a Julieta. No grupo nós é que desperdiçamos o trabalho 
deles, porque eles não sabem fazer nada de jeito... 
Paula: Os rapazes não sabem fazer nada de jeito. É a gente que também não liga e não diz "tens que fazer e 
não sei quê". 
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Cristina: Mas quando lhe dizemos ele faz. Só que nós vemos tanta parvoíce... Não sei, ele não se sente bem, 
pois não? Porque ele sabe que o trabalho dele depois vai ficar diferente, percebe? 
Paula: Por exemplo, noutro dia, no trabalho de Português, a gente estava a fazer o jornal e ele é ... 
Cristina: É muito brincalhão e só disse parvoíces. Ele é bom aluno e tudo, só que o pai dele é assim meio 
rígido para ele, e então, ele não se interessa assim muito. 
Paula: Mas a gente quando andávamos a fazer o jornal, ele fazia, mas era preciso puxar por ele e dizer-lhe: -
"anda lá Eduardo" e tal... 
Cristina: Às vezes deixamos tudo para o último, é só na véspera que entregamos.. 
Paula: Ainda noutro dia falei num trabalho sobre os judeus e fizemos na véspera, deixamos mesmo para o 
último dia... Nós já temos mais experiência de trabalhar em grupo. Somos sempre as primeiras. E, 
por isso, às vezes, deixamos tudo para a última! 
5. Formação profissional: espaço de negociação de diferentes 
interesses 
A experiência das raparigas não parece ser apenas o resultado das forças 
da determinação social, ainda que muito do que é feito no espaço da formação 
profissional seja no sentido da manutenção do seu baixo estatuto social (de 
classe e género). Notamos que se nos baseássemos apenas numa análise 
determinista não obtínhamos uma visão completa da realidade, retirando-nos a 
possibilidade de olhar a complexidade de como essa reprodução é feita, que 
forças estão envolvidas e como os diferentes agentes negoceiam os seus 
interesses. 
Jane Gaskell no seu estudo Inside Business Education Classroom, 
realizado no Canadá, ouviu professores/as de uma destas escolas, realizando 
simultaneamente uma pesquisa de terreno baseada na observação participante na 
sala de aula. Notou as fortes pressões para reprodução do mundo do trabalho tal 
como existe. Mas também observou que os/as professores/as têm objectivos na 
sala de aula que se relacionam com as percepções que têm dos seus alunos, das 
construções sociais que existem acerca deles, assim como do baixo status dos 
cursos - "l ixeira" ("dumping ground"), "os que não têm outro sítio para onde ir" 
(Gaskell,1992:91). Esta autora salienta que estas características tinham 
consequências sobre a forma como os professores decidem as aulas. A situação 
de ambivalência em que se encontravam, por um lado, porque, 
comparativamente com a escola, havia um menor controle dos currículos e uma 
pressão para a flexibilização que acabavam por assumir; por outro lado, ao 
encontrarem-se numa situação de terem os piores alunos, os que ninguém 
queria, obrigava-os a adaptarem os currículos, dando-lhes assim uma sensação e 
possibilidades reais de autonomia, uma responsabilidade pessoal em interessar os 
alunos para que os cursos se tornassem populares e frequentados. Isto 
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aumentava a motivação dos professores para investir no que as estudantes 
necessitavam. Jane Gaskell argumenta, assim, que os cursos não podem ser 
vistos apenas como correspondência com o mercado de trabalho, mas também 
como espaço de negociação dos professores. Refere ainda que a ambivalência e 
as expectativas dos professores podem também estar a ser negociadas e 
também os interesses dos/as estudantes (ib). Este é um aspecto importante no 
nosso estudo, pois encontramos facetas nos discursos das jovens22que podem 
ser expressão de como os professores e alunos/as estão a negociar estes 
espaços e tempos de formação. Neste estudo ouve-se apenas o lado das jovens, 
por isso, são apenas os seus depoimentos que vamos fazer falar. Apontam-nos 
para dois tipos de transformações que se podem estar a operar: 
- Os cursos parecem ter o efeito de encaminhar estes jovens 
directamente para o trabalho, possivelmente duma forma ardilosa, fazendo-as 
perceber que estão a ser preparadas para um trabalho qualificado e que esse 
mercado existe. A ideologia da empregabilidade tenta fazer crer que, com estes 
cursos, se adquirem as competências que são requeridas no trabalho e, por isso, 
se forem perseverantes e actuarem em conformidade com o que aprenderam, 
estarão mais próximas de encontrar emprego. 
- É provável que os professores ao reconstruírem as necessidades dos 
seus estudantes e dos empregadores, incorporem nos seus pontos de vista 
políticas e currículos que tenham em vista a defesa do seu território e do seu 
trabalho e os concretizem no espaço de flexibilidade que lhes é oferecido. É 
provável, também, que estejam bem intencionados e procurem que os/as 
estudantes tenham sucesso, utilizando a flexibilidade para conseguir melhores 
resultados. 
Sugerimos então que, para conseguir este trabalho de negociação dos 
diversos interesses das políticas de formação profissional, dos próprios docentes, 
das/os estudantes, os professores possam estar a socorrer-se de modos de 
cooperação com os/as alunos/as que conduzam a uma certa motivação e 
sucesso. Os discursos das jovens apontam nesse sentido, diferentemente do que 
relatam da escola. 
Fernanda: A minha escola [profissional] prontos, acho que é assim uma coisa muito acolhedora. É mais 
pequena, não é como uma escola secundária. É por causa disso que nós temos possibilidades de ter 
o convívio entre os professores e os alunos, festas, jogos de futebol, intercâmbio com os alunos de 
outros cursos... Acho que isso na escola não acontece. Agora no ensino profissional, eu acho que 
está a acontecer. 
21 Em trabalho realizado anteriormente, onde entrevistamos rapazes e raparigas que frequentavam 
ou tinham abandonado os cursos de formação profissional do IEFP, encontramos referências a 
relações e uso de formas autoritárias, apelos fortes ao trabalho manual subalterno - limpeza das 
latrinas, das salas, ir fazer recados, etc. (Fernandes e Araújo, 1 991 ). 
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Teresa: O ambiente é mais interessante. Não têm tanta confusão, como na escola normal. 
Paula: Os professores apoiam-nos muito nos trabalhos que temos para fazer, dão bibliografia para fazer 
esses trabalhos, dão coisas para 1er e isso... Os professores dão-nos sempre todo o apoio. 
As raparigas que frequentam a formação profissional não sentem que o 
ambiente de maior flexibilidade, proporcionado pelos professores, corresponda a 
menores exigências em relação à escola, ou aponte para uma maior facilitação. O 
que o diálogo seguinte mostra é que sentem uma ambiente de maior "abertura". 
Cristina: Têm o mesmo nível de exigência, só que o que pode haver é mais apoio no Instituto, porque temos 
aquele apoio... 
Paula: E só avançam com a matéria, quando realmente perceberem aquilo. 
Cristina: Até, por vezes, mesmo que uns saibam, eles ficam naquela matéria até que os outros a saibam. 
Depois as pessoas têm que andar. Tem que haver esforço da parte dessa pessoa. 
Paula: Claro, que se notarem que essa pessoa se está mesmo a esforçar, porque se não estiver a ligar 
nenhuma, sabendo que as professoras vão ajudá-la, claro que as professoras não ajudam. Se estiver 
ali à espera da ajuda, não ajudam. Agora se notarem que ela se está mesmo a esforçar para levantar 
a nota, elas levantam. 
Cristina: Eles ajudam, mas ninguém passa por favor. 
Paula: Há mais apoio, é a única diferença. Porque também são muito poucas alunas, na escola têm sempre 
mais, do que nós temos lá. 
Cristina: Em parte o ambiente é melhor que na escola. 
Também as próprias raparigas vão tirando partido de ser um ambiente 
mais pequeno e "flexível", negociando algumas condições e relações com os 
professores, em ordem a forçar um clima de maior união entre colegas e 
cooperação dos professores. 
Paula: Acho que os alunos são mais unidos, em ajudar, na maneira de ajudar uns aos outros, porque na 
escola, se tivéssemos um teste, prontos, aqui sabemos que, podemos pedir à professora a ver se 
nos dá aquelas aulas, para a gente estudar para um teste. E elas deixam. Ali há um apoio entre 
todos. Porque se não perceber uma coisa, por exemplo, pergunto à Cristina e ela diz, ou pergunto a 
outra e ela diz-me, e pronto, há ali aquele apoio. Se fosse numa escola, concerteza que não era 
assim. 
O fundamental do ensino diversificado, para as jovens das classes 
trabalhadoras, poderá não estar no ensino ser mais facilitado, antes no tipo de 
currículos que são seleccionados (ênfase em determinados "conteúdos técnicos" 
e a subvalorização da formação geral e cognitiva), o que coloca problemas nas 
oportunidades futuras, nomeadamente no prosseguimento da escolaridade. A 
maior parte das jovens revela alguma consciência, ainda que um pouco confusa, 
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de que não têm as mesmas oportunidades que os jovens que continuaram na 
escola. Nessa medida, uma das jovens tem consciência de que o curso lhe 
provocou alguma perda de tempo. 
Cristina: Realmente era preferível ter continuado a estudar, mas não estou mal. Arrependi-me sempre de sair 
da escola. Se continuasse na escola agora já estava mais adiantada. Tenciono tirar um curso 
superior. Quando acabar este curso ainda tenho que fazer o 10°, 11 o e 12°. Se estivesse na escola, 
e tivesse acabado o 9o, em vez de ter entrado para o curso, agora já estava p'rai no 11 o ano. 
Teresa: São livros mais tecnológicos, são diferentes destes [dos da escola). O de Português e desse género, 
a Matemática é igual23 também. Temos é outras disciplinas: Legislação Comercial, Contabilidade e 
Economia, Relações Inter-pessoais, Informática e mais nada. 
Cristina: Nós temos Contabilidade no curso. A prática é mais fácil do que a teoria24. 
É de salientar que, diferentemente do que se passa nas escolas, onde a 
disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social não é preenchida, nos cursos de 
formação profissional, nomeadamente nos de escritórios, esta disciplina existe. 
Isto pode estar relacionado com a atribuição de importância que aqui representa 
a aprendizagem de uma determinada "moralidade" para as raparigas da classe 
trabalhadora. Também a Fernanda, no curso de Secretariado, refere a existência 
no 1 a ano do curso duma disciplina de psicologia das relações sociais. A Teresa 
acha esta disciplina sem interesse e parecida com a de "Moral" , descrevendo-a 
assim: 
Teresa: Na disciplina de Relações Inter-pessoais falamos de nós, sobre as pessoas, como nos damos, de 
comunicação... é um bocado de tudo. Se nas fotocópias, não temos aquilo que ela nos diz nas 
aulas, manda-nos escrever. A maneira de ela dar as aulas, eu não gosto, dita a matéria e fala. 
Escrevemos muito, depois chegávamos à conclusão de pequenas coisas. É palha para burros. Parece 
moral. 
Apesar de, como dissemos anteriormente, todas as raparigas estarem 
satisfeitas com o ambiente entre os professores e alunos e entre colegas, a 
Cristina (que é boa aluna25) entende que existe competição nos cursos, tal como 
acha que existe na escola. Estudos recentes têm mostrado a pressão enorme 
para a competição em que se encontram os alunos do secundário, a fim de forçar 
a entrada nas universidades, ou ganhar um lugar no mundo do trabalho. Os 
alunos, como defendeu A. Skelton (1993), parecem estar a "aprender a 
defender-se por si próprios" e a submeter-se a um mundo no qual os fracos se 
2 3 Só têm Matemática no 1 o ano do curso. Nos outros dois têm Estatística. 
2 4 Está a referir-se à facilidade do estágio, pelo que não seria preciso realizar tantos aprendizagens 
para o que estão a realizar. 
2 5 Posteriormente à entrevista, em Dezembro de 1994, terminou o curso com média de 19 
valores. 
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enterram" (Chris Skelton,1 993:290-291). 0 depoimento da Cristina, em diálogo 
com a Paula, fala da competição entre colegas (boas alunas) por causa das 
notas: 
Cristina: Ali também há competição. Eu noto. Sempre notei, dou conta disso. Eu estou habituada a ter as 
minhas notas, não é? Se descer um bocadinho fico logo toda chateada, se tirar um 15, para mim, já 
é baixo. Mas, pronto, dou-me bem com todas as pessoas da turma. Mas, há pessoas que, quando 
eu tenho notas baixas e elas têm notas altas, ficam todas contentes. É mentira? Não é. Eu fico toda 
contente quando elas sobem, quando elas têm notas altas, mesmo se tiverem mais altas que eu. 
Mas, as minhas colegas, não dizem nada, nem ficam assim chateadas, como eu fico. Eu fico 
chateada, às vezes, é com as bocas que mandam lá na turma. Uma colega minha, principalmente se 
for ela, fico super chateada. A Isabel é que me faz a vida negra, porque quando tiro um 20, elas 
começam logo... Ela é razoável e trabalhava mais ou menos como eu, só que baixou, e então, desde 
aí nunca mais me suporta. Quando soube realmente, não queria acreditar que ela era assim, mas vi 
que estava mesmo numa de competição (...). E fico super chateada com isso, é lógico. 
Um dos aspectos que parece ter alguma relevância para as raparigas é a 
formação de grupo de pares femininos constituídos neste espaço institucional (tal 
como vimos na escola e no projecto). Para além de reconhecerem a parte teórica 
do curso como mais importante, como já referimos anteriormente, pode também 
essa preferência ser vista como oferecendo maiores possibilidades de encontro 
das raparigas, do que a que existe na parte prática, onde estão ou sozinhas, 
como no caso da Paula, ou apenas com uma outra colega, no caso da Teresa e 
da Cristina. Aliás as faltas que dão às aulas, de vez em quando, são para irem 
passear ou ficarem a conversar. 
Fernanda: Nós nestes cursos temos possibilidades de ter um tipo de relação de amizade diferente entre 
colegas. Às vezes falto, quando me apetece ficar com as colegas a conversar, ou vou com elas 
tratar de qualquer assunto. 
Paula: De vez em quando falto às aulas, à empresa não costumo faltar. Às vezes faltamos, para ficar com 
as minhas colegas. Vamos conversar e passear. 
As "escolhas" das raparigas embora contenham aceitação e 
consentimento são, essencialmente, determinadas pelo que "havia para elas", 
como referimos anteriormente. Contudo, vão usando este espaço, fazendo 
algumas negociações com os professores, aproveitando o espaços com os pares 
femininos e tomando consciência de que este é, essencialmente, um espaço de 
passagem para o trabalho, mas também um meio para prosseguirem a sua 
formação. 
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Teresa: O que queria não tinha. Este curso é o caminho para atingir aquilo que quero. Acabando o curso, vou 
tentar increver-me num curso de Contabilidade. 
Fernanda: Vou trabalhar em qualquer coisa, mas vou continuar a estudar e vou fazer o que gosto. 
5 . 1 . O "trabalho de escritório" nem sempre é atraente para as raparigas 
Nos cursos de Técnicas Administrativas, onde estão três das 
entrevistadas, a aprendizagem prática é feita numa "empresa"26 (não referem 
escritório), onde vão semanalmente, sendo que o tempo de estágio está 
dependente do ano do curso. A forma idealizada de feminilidade do trabalho de 
escritório nem sempre aparece com a imagem positiva, encantadora e atractiva. 
As três raparigas fazem referências à sua preferência por contabilidade e não 
parecem interessar-se muito pelo trabalho monótono de dactilógrafa e 
arquivadora. Parecem ter poucas ilusões acerca deste tipo de trabalho, não só 
pelo carácter pouco variado e rotineiro, mas também do ponto de vista de 
promoção profissional, económico e de ambiente. É neste contexto que é 
referido que a prática que realizam se aprende rapidamente e que gostam mais 
da parte das "aulas". 
Cristina: Na empresa estou na contabilidade, estive sempre na mesma firma. Sou eu quem faço a 
contabilidade e mais dois senhores. Já consigo fazer, porque a gente também dá contabilidade na 
escola. A prática é mais fácil do que a teoria. Faço a contabilidade em dois dias que tenho por 
semana, faço quase tudo. Eu vou lá fazer aquela contabilidade e não tem mais nada. 
Paula: Na minha não há contabilidade. A empresa dela é mais uma empresa, que também pertence lá aos 
cursos. Na minha é fazer o arquivo, estar a empresa a escrever à máquina: é Práticas 
Administrativas. 
Teresa: Estou a gostar do curso, porque além de tudo, nós temos contabilidade. Pelo menos, enquanto estou 
a estagiar é contabilidade. 
Agora, no 1o ano, temos quatro dias de aulas e um de estágio. No 2o são três dias e meio de aulas e 
um dia e meio de estágio. No 3o ano são três dias de aulas e dois de estágio. 
As várias jovens manifestam preferência por outros cursos, o que 
também parece ser devido a alguma insatisfação com o tipo de actividade 
profissional proposta. Três delas referem que é mais agradável estar nas aulas, 
apesar de considerarem que "a prática é mais fácil que a teoria". O seu discurso 
revela, por vezes, alguma ambivalência entre ir trabalhar e continuar a estudar. É-
Ihes constantemente apontado o caminho do trabalho no final do curso. 
2 6 Uma professora de Português dos cursos do IEFP (que é simultaneamente professora no ensino 
secundário), numa conversa informal, ao referir-se ao IEFP utilizou a seguinte expressão "(...) 
estou a pensar deixar a fábrica" (registo de diário de campo). 
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Além da Fernanda, também a Cristina e a Paula referem que o seu 
objectivo não é aquele trabalho, mas o de continuar a estudar. Os cursos 
parecem ter contribuído para as conduzir à ideia do trabalho. Contudo, parecem 
aproveitar este espaço para descobrir outras saídas para a sua vida profissional 
futura. Está presente a ideia de que esse tipo de trabalho será transitório, na 
medida em que perspectivam outros objectivos para a sua vida profissional. 
Fernanda: Além de ter outros objectivos, fico com o 12o ano e tenho um curso e vou logo trabalhar, mas à 
noite continuo a estudar. Não me importava de ser secretária, mas de uma empresa dinâmica, mas o 
meu objectivo não é esse. Tenho que trabalhar, mas quero atingir outros objectivos. 
Cristina: Eles disseram que íamos ter emprego, mas não quero ficar lá, só se for a princípio. Vou tentar ir 
para um escritório de contabilidade mesmo. Não queria só estar a fazer a contabilidade apenas duma 
empresa. Mas, quando acabar o curso quero continuar a estudar, quero tirar contabilidade ou 
economia, talvez economia. Não quero ainda pensar em trabalhar. 
Paula: Pelo menos temos lá na nossa empresa, na minha e na da Cristina, a Dra Filomena e o Dr. Esteves, 
eles dizem que arranjam emprego. Mesmo, porque ele faz contabilidade em muitas firmas. E ele tem 
muitos conhecimentos e arranja. Eles gostam de mim. Também quando acabar o curso, vou ver se 
arranjo emprego, para tirar o curso de Psico-social [curso duma escola prfissional], que é o que eu 
gosto. 
. Em síntese 
Estas iniciativas de educação/formação enquadram-se num conjunto de 
políticas que produzem e reproduzem as relações baseadas fundamentalmente na 
diferenciação de género e de classe, através da concepção de cursos para as 
categorias jovens - rapazes e raparigas da classe trabalhadora. 
Trata-se de um sistema baseado na flexibilidade para encontrar respostas 
para os diferentes tipos de alunos/alunas mais ou menos escolarizados, que 
corresponderiam a diferentes capacidades moldadas pela escola, e cuja 
"articulação resultante" encaminha as jovens para cursos, ditos femininos, como: 
Costura, Técnicas Administrativas, Secretariado, etc. 
Igualmente se reproduz a divisão e estratificação do mercado de trabalho, 
constituindo diferentes diferenciações, não só através da segregação segundo o 
sexo, mas também criando diferentes gradações e hierarquias de cursos, quer 
para rapazes, quer para raparigas, segundo o grau de escolarização conseguido 
(por exemplo para os estudantes com o 9o ano cursos como Informática, 
Desenho Industrial, ou Secretariado, Psico-Social....). 
A flexibilidade reflecte-se não só na autonomia e adaptação dos 
currículos (menos favorecida e mais controlada na escola), como também numa 
possível facilitação das matérias, mas sobretudo na maior carga de disciplinas 
"técnicas" e menor ênfase nas disciplinas que apelam a conhecimentos de 
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natureza mais cognitiva, à compreensão da natureza das relações sociais, ao 
espírito crítico, cimentado por uma ideologia da empregabilidade específica para 
as raparigas. 
Os professores parecem estar a assumir esta flexibilidade através duma 
responsabilização pessoal (maior do que na escola) com o sucesso dos/as 
alunos/as - "ajudar os alunos, pelo menos, é o lema lá do Engenheiro", como 
refere a Paula. 
Parece ser sobretudo através da ênfase em competências técnicas e 
"sociais" que se dificulta a progressão educativa das e dos estudantes. Só agora 
algumas jovens começam a tomar consciência desta armadilha (como a Fernanda 
e Cristina). 
Estas competências sociais e de personalidade relacionadas com a 
"moralidade" e "personalidade certa" para uma forma simbólica de feminilidade 
que os cursos de escritório representam, assim como a moralidade, hábitos e 
rituais do trabalho feminino da fábrica. 
Apresentamos seguidamente as principais dinâmicas de classe e género 
(Quadro 3) que sistematizamos na análise deste contexto educativo/formação. 
Dinâmicas de classe e género na formação profissional 
Quadro 3 
Contextos Dinâmica Dinâmica Princípios estruturantes do Articulações resultantes 





Formação - Subordinação das "Subordinação de "Ideologia da "Reconhecimento da 
IEFP e Escola culturas das género empregabilidade importância do trabalho 
Profissional classes "Formação genderizada: pago 
trabalhadoras segregada segundo - Antecipação de "Trabalho feminino 
o sexo procedimentos do "mundo estereotipado de 
* Feminilidade real"; escritório 
enfatizada - Conformação com a •Trabalho tradicional da 
* Grupos de pares realidade; mulher na fábrica 
femininos - Reforço da divisão sexual 
e social do trabalho; 
- Imagem idílica do trabalho 
de escritório 
- Imagem de promoção 
social 
"currículo flexível enfatiza: 
• disciplinas " técnicas" 
- estilos particulares de 
feminil idade; 
• racionalidades do trabalho 
manual 
- aprendizes 
- flexibilidade dos 
professores; 
- modos de cooperação 
entre as alunas 
- grupos de pares femininos 
"Criou outros objectivos 
de formação 
"Consciência de que os 
currículos não conduzem 
à continuação dos 
estudos 
"desemprego 
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EXPERIÊNCIAS E PERSPECTIVAS DE TRABALHO ASSALARIADO 
FUTURO 
. Introdução 
Nos capítulos anteriores, mostramos como muitos/as jovens 
percepcionam o currículo escolar como irrelevante para as suas necessidades. 
Consequentemente, muitos alunos/as da classe trabalhadora abandonam cedo a 
escola limitando, possivelmente, oportunidades de sucesso escolar e de 
emprego. 
Um dos objectivos deste estudo é interrogar a problemática da transição 
da escola para o trabalho, dado que as raparigas das classes trabalhadoras 
partilham várias "transições": por um lado, estão muitas vezes envolvidas com 
transições precoces para as responsabilidades familiares e, por outro lado, 
partilham também com os seus pares masculinos a transição da escola para o 
trabalho subterrâneo, inseguro, não declarado e subordinado. 
Vimos também como as políticas educativas e de formação para os/as 
jovens falham em ultrapassar a situação de desvantagem no mercado de 
trabalho, apesar de um crescendo de legislação para a juventude e de um 
conjunto de programas e medidas legais a favor da igualdade de oportunidades 
na formação e no mercado de emprego27. 
Nesta secção, queremos focar a problemática do trabalho, sobretudo 
porque as raparigas da classe trabalhadora urbana, dada a situação de pobreza e 
dependência em que vivem, são pressionadas para entrar no mercado de trabalho 
precocemente. Queremos, por isso, analisar as experiências de trabalho que 
estas raparigas t iveram: quando saíram da escola, ou enquanto aguardavam a 
entrada nos cursos de formação profissional, ou durante as férias, ou, ainda, em 
acumulação com os cursos. A escolarização ou o trabalho realizaram-se, 
2 1966 - Por exemplo, entrada em vigor de legislação sobre: "salário igual para trabalho igual" 
(Dec.-Lei 49 408 de 2 4 / 1 1 , art0 116, n°2) e ainda o Dec.-Lei 392/79 , de 20 de Setembro que visa 
garantir às mulheres a igualdade com os homens em oportunidades de tratamento no trabalho e 
no emprego. A criação, em 1986, do Grupo de Trabalho para a Igualdade de Oportunidades na 
Educação, a Rede de Mulheres no Processo de Decisão; Projectos Específicos de Formação e 
Emprego das Mulheres (IEFP); Programas Operacionais destinados a formação profissional de 
mulheres (P08 e P013) ; Rede de Responsáveis para a Igualdade de Oportunidades a nível central 
e regional (IEFP), etc.. 
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também, muitas vezes, em acumulação com as responsabilidades familiares. 
Pretendemos ainda analisar como, numa época de recessão, os factores 
económicos moldam as experiências das jovens e podem contribuir para reforçar 
a situação de dependência económica e familiar presente e futura. Procuramos 
também compreender como as raparigas vêem essas experiências, que 
significados e importância lhes atribuem nas suas vidas, assim como as 
perspectivas que têm como sonho e possibilidade a este nível. 
Para a conceptualização das experiências de trabalho partimos da noção 
de segregação ocupacional, explicada pela teoria feminista dual alternativa de 
Sylvia Walby, 1986 (como desenvolvemos na Parte 1, capítulo 2), que concebe a 
existência de um modo de produção patriarcal em articulação dinâmica e 
histórica, com tensões e conflitos, com o modo de produção capitalista. Por isso, 
numa sociedade com esta dualidade, uma das esferas fulcrais para explicar a 
divisão e segregação de género é o sistema de trabalho assalariado, apesar de se 
reconhecer a importância e uma certa autonomia de outras "estruturas" de 
segregação como o trabalho doméstico, a violência masculina, a sexualidade, a 
violação, etc.. Esta autora argumenta que os conflitos e "exclusões práticas" de 
que são alvo as mulheres no trabalho são de dois tipos: restrição na entrada das 
mulheres para certas ocupações particulares ou a sua expulsão de certas 
ocupações, mais do que dos homens. Isto tem tido como consequência confinar 
as mulheres para os graus mais baixos da hierarquia ocupacional, ou o seu 
afastamento do trabalho. 
Também Offe (1989) defende que, em períodos de recessão e de falta de 
emprego, muitos trabalhadores homens, mesmo sindicalistas, aceitariam que o 
emprego existente seja, em primeiro lugar, para os homens já que supõem que o 
lugar primeiro da mulher é nas responsabilidades familiares. Esta atitude mostra a 
influência e presença das relações patriarcais no trabalho pago. 
Igualmente Gaskell (1992), no seu estudo com raparigas, afirma que 
algumas delas, embora referindo não quererem abandonar o trabalho assalariado, 
voltavam "realisticamente" para casa, quando era preciso alguém para assumir 
responsabilidades familiares, já que ganhavam menos e tinham menos benefícios. 
Esta opção baseia-se, muitas vezes, numa percepção realista de que os 
empregos que estão disponíveis para as raparigas das classes trabalhadoras são 
subalternos, precários e mal pagos, não se colocando a questão de "fazer 
carreira" e, portanto, de optar. 
No nosso estudo, a maior parte das raparigas que entrevistámos, tiveram 
já experiências de trabalho assalariado, algumas em idades precoces, vividas 
quase sempre com insatisfação pelas condições em que o trabalho se exerce. 
Igualmente, pensam vir a trabalhar no futuro fora de casa, não apenas porque 
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sentem que o trabalho é necessário para a sobrevivência, mas também por uma 
questão de "autonomia" e "realização" enquanto mulheres. 
A análise das entrevistas, que a seguir apresentamos, centra-se em duas 
grandes categorias: as experiências de trabalho já vividas e as expectativas 
quanto ao trabalho futuro. Na primeira, reflectimos sobre as condições vividas e 
tipos de trabalho que experimentaram, as relações com os patrões que 
conheceram e as razões que as levaram a trabalhar. Na segunda parte, 
analisamos as perspectivas de trabalho futuro, as representações sobre um bom 
patrão e um "trabalho honesto", tipos de trabalhos a que aspiram para si 
próprias.. 
1 . Percursos de trabalho das raparigas 
1.1. Os trabalhos exercidos são precários e "ticamente femininos" 
As experiências de trabalho das cinco jovens entrevistadas são quase 
sempre de curta duração, exceptuando uma delas que trabalhou durante dois 
anos. 
A Paula, por exemplo, quando abandonou a escola com 12 anos esteve 
durante algum tempo em casa e depois foi trabalhar numa fábrica de pronto a 
vestir. Foi despedida no final do contrato, depois de ter trabalhado dois anos. A 
Sónia trabalhou durante dois meses numa fábrica de sapatos e saiu "porque não 
era aquilo que queria". Desde muito nova que, "de vez em quando", vai com a 
tia ou com a avó para as feiras. A Teresa foi empregada de balcão numa 
sapataria durante um ano, enquanto esperava entrar no curso de formação 
profissional. A Fátima trabalhou durante dois meses num cabeleireiro, antes de 
fazer o curso de costura. Quando acabou o curso trabalhou um mês num snack-
bar e está numa fábrica de confecções há um mês. 
Para além destas jovens, a Fernanda, que sempre estudou sem 
interrupções, tem realizado nas férias pequenas experiências de trabalho, por 
exemplo, com crianças num programa do Instituto da Juventude - "15 dias ou 
mais" - e como empregada de balcão numa esplanada durante um mês, nas suas 
férias. Este ano, também tem feito alguns trabalhos em part/time, em 
acumulação com os estudos. Assim, esteve durante uns meses a realizar um 
trabalho de informatização de uma livraria, exercendo esse trabalho à noite, 
sendo paga à hora. Mais ainda, ajuda a mãe no cuidado diário de uma idosa 
(remunerado). 
Algumas das jovens manifestam insatisfação e mesmo revolta face às 
condições de trabalho, referindo, por exemplo, a dureza das tarefas, a longa 
jornada, a "escravidão" com que eram tratadas, as formas de relacionamento 
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entre patrões e empregados, os salários baixos, os maus tratos e insultos dos 
patrões e as próprias condições em que o trabalho se exerce. O abandono do 
trabalho aparece aqui como uma forma de reagir às condições de "exploração" 
humana, ao " insulto", ao baixo salário, etc.. Também parece articular-se com 
uma outra noção de trabalho, assente em "exigências" e noções baseadas na 
continuidade cultural do seu meio de vida. 
Fátima: Já tive três experiências de trabalho. Trabalhei num snack-bar o mês todo de Janeiro, mas era 
mesmo escravidão. Trabalhava 14 horas por dia. Entrava às 9 e meia da manhã e saía por volta da 
meia noite. Aquilo não era bem snack-bar, era um café que servia almoços. E, então, fazia tudo: 
servia os almoços, servia os clientes, limpava as mesas e fazia tudo lá dentro. E, depois, ainda era 
praticamente insultada. Além disso, ganhava muito mal: 25 contos. Era mal paga e era explorada. 
No fim do mês vim-me embora. Disse que não voltava lá mais. E, depois, eu dizia: «eu não estou 
para isso, em minha casa ninguém me insulta e vão-me insultar aqui agora, era o que faltava, nem 
pensar!». 
Também outra jovem compara uma experiência tida de trabalho como 
operária numa fábrica e a experiência como "feirante", no seguimento da 
tradição da sua família. A sua preferência recai sobre a tradição familiar, mesmo 
que não tenha um ordenado e ganhe apenas "qualquer coisita". É uma opção 
assente na racionalidade de trabalho dentro da cultura local. 
Sónia: Fui trabalhar para uma fábrica de sapatos. Estive lá dois meses. Depois saí, despedi-me, porque não 
era aquilo que queria. Estive meio ano. Não... minto, dois meses ... Eu escrevia aqueles cartões e 
metia dentro de envelopes. Tirava ao fim do mês quase sessenta contos. Não gostava daquele 
trabalho e saí. Ainda não tinha feito nenhum contrato. A minha encarregada dizia: "faz o contrato". 
Eu tinha que trazer os papéis para fazer o contrato e estava sempre a adiar, pensava que não tinha 
problema e, afinal, olhe também não valeu a pena, despediram-me. A minha família é quase toda 
feirante. Preferia andar nas feiras com a minha tia. Às vezes, vou com a minha avó para a feira da 
Vandoma ao sábado. Depois vou para a feira com a minha tia: St0 Tirso, Famalicão, Custóias e Vila 
do Conde.... Ganho alguma coisita... Às vezes ela diz-me: «queres dinheiro, ou queres escolher 
alguma coisa?». E eu digo: «quero antes aquilo...» 
Neste depoimento, encontra-se uma certa ambiguidade entre a noção de 
"despedir-se" e "ser despedida" que parece relacionar-se com uma percepção da 
complexidade da lógica do sistema de emprego: por um lado, não leva os 
"papéis" para fazer o contrato, o que é auto-percebido como se fosse ela a 
"despedir-se"; simultaneamente, o patrão manda-a embora, o que significa que 
"foi despedida". 
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1.2. Noções sobre patrões e patroas 
As experiências de trabalho das jovens moldam as suas representações 
sobre o que é um bom ou um mau patrão. 
A Fernanda, quando foi trabalhar para uma esplanada cuja patroa era sua 
conhecida, tinha expectativas que ia ser uma boa experiência. Quando 
confrontada com as condições de trabalho ficou decepcionada, queixando-se da 
falta de compreensão da patroa sobre a situação dos/as empregados/as, dos 
horários de trabalho, do baixo salário, alimentação desadequada dos 
trabalhadores, mas também da "ganância dos patrões" e da forma como exigem 
mais trabalho ("incentivam") e compram os trabalhadores sem compensação: 
Fernanda: Foi um trabalho duro, são muitas horas e a D. Maria não teve a preocupação de ter paciência, nem 
sequer se preocupava se me estava a alimentar bem ou mal. Ela tinha condições para fazer 
refeições, nem que fosse só para os empregados. Só tinha meia hora para almoçar e tinha que 
almoçar antes, às 11:30. O trabalho apanhava, as horas de aperto a partir das 11:30 até às 3 horas, 
sempre a andar, cafés e refeições. Ela chateava-me se não almoçasse antes, porque nós não 
podíamos estar a almoçar nesse espaço de tempo. Os empregados começam a sentir que ela só se 
preocupa com o dinheiro, mas isso é em todo o lado, a ganância, quanto mais trabalhar, melhor. E 
isso, passou-se comigo. Ela virava-se para mim, muitas vezes, e dizia: «se a Fernanda ficar mais um 
bocadinho, depois eu pago-lhe». Ela incentivava, comprava as pessoas. 
Ent: Mas tu trabalhavas horas a mais? 
Fernanda: Sim, às vezes, ela precisava de sair e pedia-me para eu esperar. Não me deu mais, só me deu os 40 
000$00. 
Assim, o que mais desiludiu esta jovem foi a patroa ter sido monitora 
dela e, na qualidade de empregadora, não ter tido a preocupação "em apoiar os 
jovens". Esta jovem não aceita a dualidade de papéis e posições que, por vezes, 
as pessoas ocupam nas diferentes estruturas sociais e adjectiva essa dualidade 
como "cinismo" e um "engano". 
Fernanda: Ela tinha sido minha monitora e já a conhecia: aquilo foi um engano. Cheguei à conclusão que a 
Maria tratou-me mesmo como uma empregada. Não era por não me pagar... Se fosse outra 
pessoa... Mas ela era uma monitora que, prontos, tinha o papel de apoiar os jovens. 
Ent: Mas ela ali não era monitora! 
Fernanda: Não era monitora, mas podia ter um tratamento especial. E ela foi muito cínica. 
Ent: O trabalho era a tempo inteiro? 
Fernanda: Era das 8.30 às 4 horas da tarde e como ela sabia que eu tinha aulas de Karaté às 5 horas e, 
quando me fazia aqueles pedidos para ficar até mais tarde, ela sabia que não ia chegar a tempo. 
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Por este depoimento, constata-se uma visão fantasiada do que é o 
"mundo do trabalho pago", não aceitando um mundo que parece dividido em 
dois: por um lado, o discurso dos direitos estendidos a todas as esferas da vida 
e, por outro, a existência de esferas sociais onde isto é invertido (a ausência de 
democracia). Ou seja, o que está aqui em foco é a (difícil) compatibilização 
conflituosa entre a democracia e o capitalismo (Bowles e Gintis,1986). Esta 
jovem atribui aos patrões "obrigações", numa lógica mais "humana", como por 
exemplo, preocuparem-se com as refeições dos empregados, com as 
oportunidades e a frequência de actividades culturais de lazer, terem atitudes 
compreensivas, etc.. Estas raparigas parecem valorizar mais estes aspectos do 
que o próprio salário. 
Por sua vez, a actual experiência da Fátima apresenta uma imagem, que 
associa à de um bom patrão. As qualidades que realça de um bom patrão são: 
trabalhar "como" um empregado/a, não "insultar", "pagar bem" e "todos os 
meses cert inho", ter os/as trabalhadoras numa situação legal, ter "horário f ixo" . 
Está satisfeita com o seu trabalho actual (embora a experiência seja ainda curta) 
e confia nas informações dadas pelas colegas e na experiência vivida e 
transmitida pelas companheiras mais antigas. 
Fátima: Não sei quanto vou ganhar. 0 patrão nunca diz no inicio do trabalho. Só diz no final do mês. Já com 
a minha colega e com as outras empregadas aconteceu a mesma coisa. Vai observando o trabalho 
da pessoa. A minha colega, que tem 19 anos, trabalha lá há 6 meses e ganha 55 contos. Elas dizem 
que ele costuma pagar todos os meses certinho e faz os descontos para a caixa, e tudo. 
Ele primeiro, põe-nos à experiência, vai observando o trabalho da pessoa, vai vendo se é rápida, se 
não tem falhas, e depois... Por aquilo que dizem as outras empregadas, fico lá. Além disso, a minha 
colega, aquilo que estava a fazer é o que eu faço. Ela passou para a máquina. 
Ali é alta confecção. Um fato fica por 260 contos. Portanto, ele só num fato faz dois ordenados. A 
gente tem de ter ali mil e um cuidados, basta de ter um bocadinho de defeito, a gente diz logo isto 
está mau, está com defeito. E ele manda trocar. Muitas vezes, vou com ele levar as encomendas. 
Já conheço quase todas as lojas. 
É a primeira vez que tenho horário fixo. É a primeira vez que não sou insultada e que estou a 
trabalhar bem. 
A minha colega, essa tal que é minha amiga, já lá trabalhava e diz que ele é uma pessoa 
extremamente correcta. É uma pessoa deste tempo. E é uma pessoa, não é daqueles patrões que 
está sentado na secretária à espera que as coisas lhe caiam do céu. Ele trabalha juntamente 
connosco. Ele está lá como um empregado. Ele além de ser o patrão, ele está lá quase como nós. 
Ele faz o corte, ele leva as encomendas. Ele praticamente, está ali como um empregado, e é um 
patrão. 
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1.3. As razões que levam as jovens a trabalhar 
Neste estudo, encontrámos quatro grandes razões que motivarm estas 
jovens ao trabalho precoce. Uma delas relaciona-se com os constrangimentos 
económicos das suas famílias, que expressam como sendo um fardo que é 
carregado pelas mães. Neste sentido, a sua entrada no trabalho assalariado 
permite-lhes contribuir "com dinheiro para ajudar as mães". Uma outra razão tem 
a ver com a pressão e incentivo das amigas para exercerem o trabalho, em vez 
de continuar os estudos. Um terceiro motivo prende-se com o facto de não 
apreciarem ficar restringidas apenas ao trabalho doméstico. Por último, sentem 
que o trabalho pago lhes traz uma maior independência familiar e também 
dinheiro para o lazer. 
Teresa: Trabalhei numa sapataria, foi o tempo que estive em casa à espera do curso. Em nome de estar em 
casa, fui trabalhar para ajudar a minha mãe. 
Fernanda: Fui trabalhar, porque precisava de dinheiro para ir acampar. 
Paula: Quando andava na escola, no grupo de amigas com que andava todas trabalhavam, só eu é que 
estudava. Bem, todas as minhas amigas abandonaram foi, em parte, por as mães não terem 
possibilidades e, também, por elas quererem antes trabalhar. E começaram a dizer-me que era muito 
fixe trabalhar. E comecei a desmotivar, a faltar à escola. E a minha mãe viu que não queria ir para a 
escola e tirou-me. 
No horizonte destas raparigas, o trabalho fora de casa é um dado 
adquirido. Pretendem trabalhar devido às pressões financeiras que sentem no 
ambiente das suas famílias, não porque os pais não estejam dispostos a fazer 
sacrifícios quando vêem que os filhos ou as filhas pretendem estudar. Contudo, 
as raparigas entendem que não devem sacrificar mais as suas famílias e que 
agora lhes cabe a elas o esforço de conseguir o resto. 
A Paula, por exemplo, manifesta uma certa tensão entre a possibilidade 
de continuar só a estudar e a compatibilização com um emprego. A sua primeira 
intenção é conseguir um curso que dê para estudar à noite. Todavia, no caso de 
não conseguir essa situação, vê o trabalho como uma possibilidade transitória, 
até ao próximo ano, dado que acaba o curso em Dezembro e só então terá 
possibilidades de se inscrever no curso que pretende. Duma forma geral encaram 
o trabalho como uma necessidade urgente para aliviar as suas mães. 
Paula: Eu é que também quero ajudar a minha mãe, para ela não se sacrificar tanto a trabalhar! Tenho 
também duas irmãs que estão mesmo para casar e têm que arranjar a vida delas e tenho que ser eu 
a ajudar a minha mãe. É por isso que quero trabalhar, não é que a minha mãe dissesse: «tens de 
trabalhar e estudar à noite para acabares o teu curso». Eu quero trabalhar de dia e estudar à noite. 
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Não é que a minha não quisesse que fosse estudar, se eu quisesse podia, mas eu também já quero 
ajudar, pelo menos a pagar o meu curso. 
Tenho de ficar um ano a trabalhar. Se arranjar algum emprego! Se puder, prefiro trabalhar de dia e 
tirar o curso de Psico-social [curso duma escola profissional] à noite. Penso que dá para tirar à noite, 
porque tenho uma amiga que foi lá inscrever-se... 
1.4. A segregação vivida no trabalho 
A segregação no trabalho pago vivida por estas raparigas sintetiza a 
articulação entre a posição de classe, de género e de território (zona geográfica). 
Os tipos de trabalhos que têm desempenhado são sexualmente segregados e dos 
escalões mais baixos da hierarquia ocupacional: lojas, empregadas de balcão, 
pequenas fábricas de pronto-a-vestir ou de calçado, cuidado de crianças ou de 
idosos. 
Para além das próprias condições de trabalho, se relacionarem com o 
seu género e a sua classe, também um aspecto que tem penalizado estas jovens 
é o facto de pertencerem a zonas que, na cidade têm uma marca e que têm de 
carregar, com reflexos nas possibilidades de entrar e manter-se no mercado de 
emprego. As dificuldades de obter emprego sob o peso duma "etiqueta 
desviante" também podem ser visto como tendo uma funcionalidade económica -
criar a disponibilidade para as raparigas aceitarem empregos em condições 
menos vantajosas. 
Fátima: Ah!, por falar em ser da Sé, uma vez despedi-me dum emprego por a patroa ter dito mal da Sé. Tinha 
16 anos, foi antes do curso. Foi o meu primeiro emprego. Ela disse mal da Sé e, então, disse: 
«espera aí! Então, deixa-te estar». De tarde, não fui trabalhar. 
Ent: Que emprego é que era? 
Fátima: Cabeleireira. Eu ao sair juntei duas partes: era alérgica àquilo, estava com frieiras cheias de sangue. 
A patroa não gostava que a gente trabalhasse com luvas, as senhoras não gostavam, não queriam, 
porque puxava o cabelo. 
Também a Fernanda conta uma experiência de procura de procura de 
emprego e de como o facto de viver no Bairro da Mitra foi motivo de 
"humilhação", de interiorização da marca da vergonha, que a apanha de surpresa 
e que lhe retira a capacidade de reacção, mas que lhe ensina a tentar arranjar 
estratégias de contornar este problema no futuro: 
Fernanda: Na Sé nunca me tinha acontecido, mas no bairro onde vivo, que é a mesma coisa, aconteceu-me. Já 
fui procurar um emprego numa sapataria. Até fui educada: cheguei lá, era estudante e perguntei se 
estavam a precisar de pessoal para trabalhar. Disse mesmo que frequentava uma escola 
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profissional, que estava no 11° ano e que gostava e queria trabalhar, antes de dizer onde morava. 
Mostrei-me interessada em trabalhar. Depois ela disse que iam precisar: «fica já aqui agendada, se a 
gente precisar a gente chama». Perguntou-me onde morava. E eu tinha muito a mania de dizer: 
«moro no Bairro da Mitra». Ela olhou para mim, e disse: «no Bairro da Mitra?!» E eu fiquei... 
Humilhou-me. Porque, para além disso, eu estava com uma colega da minha escola e estava muita 
gente na loja. Eu nem sequer falei, fiquei engasgada. Era a primeira vez que me estava acontecer 
aquilo! Não consegui reagir. Eu sou uma pessoa que falo logo, se me atingir ou me calcarem falo, 
mas como foi a primeira vez que me aconteceu aquilo!... Foi demais... Não tenho culpa de viver 
naquele bairro, não tive outra oportunidade... 
A partir daí, aprendi que não devo dizer o bairro, mas sim a rua. Rua Maurício Esteves Pereira Pinto, 
bloco E, casa 6, porque assim não sabem, porque há muitos bairros. 
A sua mãe quis tomar posição e "pedir satisfações" perante esta 
humilhação. Tal como em relação à escola (conforme desenvolvemos no capítulo 
4), também aqui as mães pretendem reagir às injustiças de que as filhas são 
alvo, embora nem sempre tenham possibilidades de a concretizar: 
Fernanda: Nunca mais pus lá os pés, mas a minha mãe estava com vontade de ir lá pedir satisfações, porque 
moro no bairro, mas sou pessoa que não tenho nada a ver com aquilo [droga], nem eu nem a minha 
família. A minha mãe esteve para lá ir, comprar uns sapatos e perguntar se havia algum problema de 
ela morar no bairro da Mitra e se havia algum problema em comprar. Mas nem quis que a minha mãe 
fosse lá. Pedi à minha mãe para não se meter nisso. São pessoas que não compreendem, prontos. 
Estes depoimentos referem como as raparigas são afectadas no emprego 
pelas pré-suposições que existem sobre elas e o estigma do seu meio cultural 
(como também já desenvolvemos na Parte II). Por isso, a Fernanda refere que 
tem "necessidade de se diferenciar" das pessoas da Sé ou da Mitra. Contudo, 
nem todas as jovens vivem o estigma da mesma maneira. Nesta medida, a 
maioria delas não esconde a zona onde vive e fala da injustiça que representa 
tais generalizações Esta segregação em função da marca do local, é 
experienciada no acesso aos empregos, funcionando cumulativamente com as 
restrições por serem raparigas e com poucas qualificações para competirem no 
mercado de emprego. 
Sónia: Vou na maior, digo que sou da Sé, não digo que sou de outra zona. Se sou da Sé, porque é que hei-
de dizer que sou de outra zona? Há pessoas que, quando vão pedir emprego, dizem que são de outra 
zona, não dizem que são da Sé. Por exemplo, metade do pessoal da minha rua diz que é da Batalha, 
porque elas têm dificuldade de encontrar emprego. Tem fama por causa da droga. 
Teresa: Não tenho problemas em dizer que sou da Sé. Acho que é muito injusto. 
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1.5. O que valorizam no local de trabalho é um bom ambiente 
Jane Gaskell (1992) e Lígia Amâncio (1991), entre outras autoras, têm 
referido que diferentemente dos homens, as mulheres dizem estar menos 
preocupadas com o salário do que com os aspectos sociais e relacionais do lugar 
de trabalho. As mulheres parecem desejar variedade, realização e interesse do 
trabalho, independemente da sua idade. Isto conduziria a um maior investimento 
dos homens na carreira profissional como "ganha-pão" e das mulheres na 
procura de empregos "socialmente úteis" e com um bom ambiente de trabalho. 
Esta dicotomia necessitaria de maior esclarecimento, não sendo aqui o lugar 
dessa análise. Contudo, alguns estudos começam a mostrar que estas 
características também são valorizadas pelos rapazes, assim como o salário e a 
carreira são aspectos importantes para as mulheres, embora elas não sintam que 
esta preocupação seja socialmente legitimada para elas. 
No nosso estudo, embora o salário apareça como um aspecto importante, 
o que mais valorizam no trabalho são as condições em que se exerce e o facto 
de terem, ou não, um bom ambiente. O sentido que as raparigas atribuem a um 
bom trabalho relaciona-se com a valorização de aspectos "expressivos" do 
emprego: "dar-se bem com as pessoas com quem se trabalha", o que é 
confirmado também por Finn (1981) e por Beynon e Blackburn com trabalhadores 
mais velhos (cit. por Griff in,1987), a "simpatia dos colegas e dos patrões", 
"conhecer pessoas novas", "fazer novas amizades", a variedade do trabalho, 
"não estar amarrada". Muitas destas características relacionam-se com as que 
normalmente são atribuídas ao estereótipo da feminilidade, expressa aqui com a 
orientação e a tendência que as raparigas teriam para profissões que envolvam o 
"cuidar dos outros". Embora isto possa ser parcialmente verdade, pensamos que 
as raparigas rejeitam sobretudo as noções de trabalho dominantes como 
espaço/tempo de "sacrifício", exploração, rotina e monotonia, encerramento, 
pouco variado, maus tratos, humilhação, etc.. 
Paula: Gostei. Dava-me bem com os amigos e os patrões eram simpáticos. 
Fernanda: Nunca pensei que não ia gostar de estar na esplanada. Ou melhor, eu gostei de trabalhar lá, porque 
estava a trabalhar e estava a conhecer novas pessoas e a fazer novas amizades. Não gostei foi da 
forma como fui tratada. 
Sónia: Gosto mais de andar com a minha tia. porque é tudo mais mexido, trata dos clientes, conhece mais 
caras, é do género feirante, é diferente. Na fábrica era sempre uma pessoa muito amarrada lá 
dentro, conhecer as mesmas caras. Éramos p'raf uns vinte e tal jovens: raparigas e rapazes. É um 
lugar fechado. Na parte da loja foram para lá trabalhar quatro vizinhos meus, mas como eu não tinha 
o 6o ano, a minha encarregada disse que eu não podia ir trabalhar na loja à frente do balcão. 
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O mundo do trabalho, muitas vezes, exige qualificações e certificados 
que não correspondem aos requisitos das reais tarefas que os/as 
trabalhadores/as vão desempenhar. No capítulo anterior vimos que algumas das 
raparigas afirmavam que na escola e na formação aprendiam "coisas que nem 
servem para nada" no mundo do trabalho. Madureira Pinto (1993), no seu 
esforço de análise e questionamento do trabalho (assalariado), refere a existência 
de fenómenos de regressão cultural pelo facto do mundo do trabalho não 
aproveitar nem desenvolver as qualificações aprendidas na escola. Ele argumenta 
que a não aplicação e o não desenvolvimento das competências aprendidas 
conduzem ao esquecimento e, por isso, a fenómenos de regressão cultural. 
Os depoimentos de algumas das raparigas evidenciam que desejam 
aceder a um trabalho assalariado onde possam explorar e melhorar aquisições e 
competências aprendidas na escola. Valorizam e atribuem significado a um 
trabalho em que tenham oportunidades não só de promoção, mas também de 
aperfeiçoamento dos conhecimentos. Pensamos que isto revela o interesse e a 
preocupação não só com a "expressividade" do trabalho, mas também com o 
desejo de concretização de que este seja um espaço mais democrático e 
interessante. Pensamos ser este o duplo sentido do depoimento da Fernanda: 
Fernanda: Gostei do tipo de trabalho da esplanada, não só porque estava a trabalhar, mas porque estava a 
expor os meus conhecimentos: tinha que falar Inglês, Francês e lidava com várias pessoas, 
espanhóis, italianos... Isto para mim foi muito importante. 
Em suma: como vimos a maior parte das raparigas são extremamente 
acutilantes na crítica quanto às condições de trabalho que tiveram. Algumas 
manifestam uma maior atracção pelo trabalho tradicional feminino realizado pelas 
suas familiares. Valorizam um trabalho em que além de um bom salário, seja 
variado, tenha um bom ambiente entre colegas, patrões/as "modernos/as", 
possibilidades de melhorar conhecimentos e competências expressivas e 
instrumentais. 
Vamos seguidamente abordar as expectativas das raparigas e os sentidos 
atribuídos ao lugar do trabalho na suas vidas futuras. 
2. Expectativas de trabalho futuro 
2 .1 . Que trabalhos têm em vista no futuro? 
Em termos de expectativas a curto prazo, as raparigas assentam as suas 
"escolhas" de trabalho pago nalgum pragmatismo, nomeadamente nas 
possibilidades que estão à sua disposição. Algumas delas estão ansiosas por 
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encontrar trabalho mais de acordo com as suas aspirações. Manifestam 
consciência das dificuldades de o encontrar, no contexto da crise de emprego 
existente. Apesar do pragramatismo e consciência "realista" acerca do mundo do 
trabalho, não parecem estar dispostas a aceitar quaisquer ocupações, 
nomeadamente aquelas que percepcionam disponíveis, particularmente serviços 
de limpeza. 
Paula: Vai ser o que me aparecer. Também não é assim logo o que me aparecer! Não é ir para empregada 
de limpeza.... Já em casa sabe Deus, que faria limpar a casa dos outros, ter de fazer a limpeza dos 
outros! 
Cristina: Claro que não é qualquer trabalho. Limpeza, era o que faltava.! Isso nem é profissão que se pense! 
Fernanda:Tenho que ser optimista, sei que o mundo do trabalho está difícil, há muita concorrência, mas se 
tiver um bom emprego, a primeira coisa a fazer é recompensar a minha mãe. 
Para além das perspectivas de trabalho a curto prazo, quase todas 
pretendem prosseguir os estudos ou tirar outros cursos. Estão ambivalentes na 
escolha do curso e têm aspirações que parecem ser de difícil concretização. A 
consciência de que, às vezes, "sonham alto", leva-as a colocar várias outras 
hipóteses estratégicas. Assim, as escolhas futuras poderão vir a ser negociadas 
com as possibilidades que tiverem de entrar em determinados cursos, ou na 
universidade, por exemplo. 
Paula: O que gostava mesmo era de tirar um curso que fosse assim tratar de pessoas, das várias pessoas, 
doentes, e assim. Adorava tratar de pessoas deficientes... Gosto de ajudar... porque às vezes vai lá 
no autocarro, no 52, um rapaz doente, que está na instituição, assim de trabalhar e tudo... E eu 
sempre disse que adorava aquilo! Quando vou para o campismo estão lá dois mongolóides, vão para 
lá desde pequenininhos, e a gente anda com eles na praia, a jogar a bola, e tudo. Adoro! 
Fernanda: Não me importava em ser secretária duma empresa dinâmica. Agora ser duma empresa em que não 
se faz muita coisa, não gosto muito disso. Para mim não basta ter um bom emprego. Aquilo que 
gosto fazer, já disse "é vir a trabalhar para um canal da televisão". É uma das coisas que vou tentar. 
Depois do meu curso, já estou consciencializada que não consigo tirar o bacharelato de secretariado, 
porque tenho uma prova em Francês, falar da História de Portugal em Francês, e aí tenho 
dificuldades... Vai ser um bocado difícil, mas vou tentar lutar por aquilo que quero. Quero ir para a 
universidade. Vou ter grandes dificuldades, por aquilo que ouço dizer. Dizem que há mais facilidade 
para as pessoas que frequentam os cursos profissionais, mas parece que não é verdade. Ao nível de 
provas específicas, tenho visto que as pessoas têm imensa dificuldade em fazer as provas de 
Matemática, por exemplo. 
Mas tenho muita força de vontade. Pois, se continuei até agora, também mais 5 anos ou 6 ... Eu 
vou tentar sempre. 
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No caso da Fátima, embora manifeste que gostava de ter outra profissão, 
as pressões sentidas para trabalhar e a falta de suporte económico e familiar 
estão tão presentes que, às vezes, "os gostos" parecem ficar restringidos a 
sonhos e fantasias. Contudo, algumas não vêem possibilidades, pelo menos a 
curto prazo, de realizar esses sonhos e, então, pensam continuar a trabalhar para 
sobreviver e ter a sua independência: 
Fátima: Vou continuar a trabalhar, porque quero assim uma vida cómoda, não é que a gente agora tenha uma 
vida muito incómoda, mas tentar ter assim, uma vida cómoda, ter a minha independência. 
Um dos sonhos que esta jovem revela é o de ser estilista, mas sobretudo 
gostaria de vir a "trabalhar com criancinhas", o que articula com toda a sua 
experiência de vida, a influência de uma instituição que frequentou durante muito 
tempo. 
Fátima: Acho que é aquilo que conheço é aquilo que gosto, mas mesmo assim tenho as minhas preferências 
por crianças, porque é uma coisa que eu fui e que sempre acompanhei (...) Nós vimos, numa 
maneira de dizer, o Centro evoluir, tanto o Centro como nós. Acho que isso me influenciou nas 
minhas escolhas. Mesma agora, deixava a moda para tratar de crianças. Desistia de tudo para as 
crianças. Talvez eu desse agora às crianças aquilo que não tive ... Eu acho... 
Ouvir a maneira como as jovens falam e a força que transmitem acerca 
do que seria um trabalho rico e interessante para si próprias chega a ser 
comovente. A Fátima, por exemplo, retira das suas experiências de vida 
dimensões e sentimentos acerca do conteúdo da totalidade do trabalho que vale 
a p e n a o u v i r : 
Fátima: Gostava de ser estilista. 
Ent: Desde sempre, ou é agora? 
Fátima: Desde sempre não. Desde que fiz o curso e vi que tinha tendências, não a fazer perfeito, mas a fazer 
mais ou menos bem aquilo que queria acerca de moda. 
Ent: Mas tu, antes, nem sequer pensavas nisso, pois não? 
Fátima: Porque não sabia o que era ser estilista, porque não trabalhava com roupas. Agora que trabalho, sei o 
que é. Não é propriamente a moda, o que eu gosto é de desenhar, criar, ver feito, ver a ser usado... 
Ent: E porque é que tu achas que gostas desse curso? 
Fátima: Não é gostar do curso, gosto é de desenhar. Gosto é de desenho, saber desenhar, criar e ver criar. 
Por exemplo, agora pego numa peça e daquela peça faço qualquer coisa. Portanto, eu queria... 
Agora não claro, porque estou a trabalhar. Mas vejo as outras pessoas a desenharem a criarem 
roupa, como eu queria. O meu patrão é um estilista, ele faz, ele pega nos moldes e faz o desenho. 
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ou pega num molde corta e as costureiras fazem. Eu acho que deve ser bom para ele, uma coisa 
dele ser feita, ser criada e ser vendida... 
Todas as raparigas consideram que o trabalho pago providencia 
autonomia e maior independência em relação aos pais e futuros maridos, assim 
como a possibilidade de ter dinheiro para as suas coisas. Todavia, nem todas têm 
as mesmas perspectivas quanto ao trabalho pago no futuro. Gaskell, no seu 
estudo sobre as raparigas, refere que encontrou diferenças consideráveis entre 
dois grupos de raparigas da classe trabalhadora: as "mais académicas" e as 
"menos académicas"28 (Gaskell,1992:49). Esta autora argumenta ainda que as 
jovens estão sujeitas a pressões sociais, culturais e ideológicas para arranjar um 
namorado e casar e que as raparigas das classes trabalhadoras e, sobretudo, as 
"menos académicas", estão sujeitas mais precocemente a tais pressões. 
No nosso estudo encontramos uma jovem (a Sónia), que, para além de 
ter sido "menos académica", tem tido uma experiência de vida mais confinada à 
vida no bairro e com longos períodos de compromisso com as responsabilidades 
domésticas a tempo inteiro. Talvez seja por isso que perspectiva para a sua vida 
um compromisso de trabalho como vendedeira, na continuação da tradição 
familiar. Todavia fantasia o seu futuro, casada, exercendo um lugar primeiro na 
família e acha "que não vale a pena trabalhar", se o futuro "homem ganhar bem 
e der o sustento para os filhos. Se não, que remédio temos nós senão trabalhar". 
Apesar disso, tem consciência de que "trabalhar é uma forma de não estar 
amarrada em casa, espairecer e ter dinheiro para comprar o que quiser sem o 
'homem se intrometer". Embora não esteja muito preocupada com "arranjar 
namorado" e com o casamento, reconhece que o emprego lhe traz mais 
independência. 
2.2. Segregação interiorizada ou recusada? 
Algumas raparigas, depois do percurso que fizeram em várias instituições 
(incluindo os projectos porque passaram), parecem ter expectativas de trabalho 
menos estereotipadas, ficando menos presas às pressões tradicionais dos 
professores, colegas ou familiares. Estão abertas a um mundo mais diversificado 
e "fazem frente" às situações para ultrapassar constrangimentos de género. 
Começam, no entanto, a tomar consciência de que os cursos que escolheram 
lhes trazem poucas hipóteses de ultrapassar a segregação ocupacional do 
sistema de emprego. 
2 8 Gaskell (1992), considera "mais académicas" as raparigas que fazem um percurso mais longo 
de escolarização, tendo geralmente também melhores resultados escolares. Inversamente as 
menos académicas abandonavam a escola mais cedo e tinham piores resultados. 
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A Cristina, por exemplo, acha pouco interessante a perspectiva de ser 
técnica administrativa, hipótese de emprego que seria a resultante do curso que 
"escolheu". Preferia seguir contabilidade ou economia, o que tenciona vir a fazer 
logo que acabe o curso, opções menos ligadas ao estereótipo da feminilidade. 
Também a Fernanda, que está a fazer o curso de secretariado, perspectiva agora 
hipóteses de empregos que considera mais interessantes como, por exemplo, 
trabalhar em video, informática ou televisão, ou vir a tirar um curso superior. 
Para isso, tem lutado no sentido de ganhar oportunidades de aprender as 
competências "técnicas" que considera importante adquirir nesses domínios e 
que têm estado vedadas às raparigas (como desenvolvemos no capítulo 8, da 
Parte seguinte). 
Fernanda: O Atelier de Vídeo motivou-me muito para muitas coisas. Tive dificuldades no início, mas não 
desisti. Agora, gosto imenso de fazer aqueles trabalhos e gostava até de vir a tirar um curso de 
vídeo. Já me informei sobre isso. É pena que seja muito caro! Mas, ainda não perdi a esperança de 
poder vir a conseguir. Podia vir a trabalhar na televisão. 
A luta contra a discriminação de género no sistema de emprego é 
consciencializada pelas jovens como passando pela necessidade de entrar nos 
campos tradicionalmente vistos como masculinos, o que vem de encontro a 
algumas teses da igualdade de oportunidades de género e a alguns projectos de 
intervenção feminista. Todavia, a escolha de profissões consideradas masculinas, 
nomeadamente através da frequência de cursos de formação profissional em 
áreas como a informática, são ainda excepções. 
A Fernanda, por exemplo, tem consciência de que a mobilidade das 
raparigas para as profissões "masculinas" não tem equivalência no que diz 
respeito à mobilidade dos rapazes para as profissões consideradas "femininas". 
Fernanda: No curso do António [informática] é uma turma só de rapazes, há uma única rapariga. Ela é uma 
boa aluna e uma boa programadora. Acho que são as raparigas que se estão a misturar mais com os 
rapazes e, não é o contrário. 
Encontramos nalgumas raparigas o interesse pela profissão de "mulher-
polícia". Esta perspectiva de emprego parece-lhes atractiva, porque é vista como 
um emprego seguro, uma oportunidade de expressar valores associados com 
autoridade, aventura ("perigo") e poder. Talvez tenham a percepção de que é 
uma forma de evitar o desemprego. Griffin encontrou, nas jovens do seu estudo, 
o mesmo interesse por esta profissão (e pelo exército). As raparigas justificavam 
as suas escolhas como forma de evitar o desemprego, ter uma boa vida social, 
oportunidade de expressar uma espécie particular de agressão patriótica e uma 
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possiblidade de ter um trabalho interessante (Griffin, 1 989). Uma das jovens do 
nosso estudo (assim como a irmã de outra) também refere que gostava de ser 
"mulher polícia", o que associa ao "mundo das drogas" existente no seu meio e 
a uma forma de "intervir a favor dos outros". As raparigas estão preocupadas 
com este problema no seu bairro, assim como com o futuro das crianças da zona 
e com alguns dos seus amigos que seguiram essa "carreira". Expressam também 
alguma revolta pela passividade da polícia e de quem tem autoridade (o Estado). 
Paula: A minha irmã, por exemplo, quer ser mulher-polfcia. Esta polícia da droga. Ela quer seguir essa. Eu 
não quero, tenho medo. 
Teresa: Gostava de ser mulher-polfcia. Sei lá, talvez por causa do meu meio, do que se passa lá. Por causa 
da droga. De outra maneira não vejo como intervir. A polícia faz pouco por isso 
Aqui na minha zona há muita droga e juventude a consumir e a vender. Tenho colegas meus a 
consumir. São jovens da minha idade, que andaram comigo na escola. Acho que uma pessoa que 
vive ali, no meio deles, vê o que eles sofrem, física e psicologicamente e vê no que eles caem. 
Resumindo, as experiências de trabalho pago destas raparigas revelam as 
condições de segregação e a natureza precária do trabalho a que têm sido 
destinadas uma grande parte das mulheres da classe trabalhadora (sub)urbana: 
empregadas de mesa, de limpeza, de lojas, ajudantes de cabeleireiro e operárias 
de pequenas fábricas (confecção, pronto-a-vestir e calçado). Elas evidenciam as 
condições de exploração em que esse trabalho se exerce: mal pago, duro, 
inseguro, horários extensos e incertos, rotineiro, relacionamentos autoritários e 
cínicos e a "ganância" do patronato. Por isso, uma delas manifesta um maior 
apreço por seguir a tradição familiar, trabalhar como vendedeira, porque é um 
trabalho diferente, menos "amarrado". O peso da tradição cultural familiar 
feminina e do bairro também se manifesta, no caso da Fátima, pela aceitação do 
curso que fez e da profissão que desempenha actualmente. 
Para além da natureza subterrânea e precária dos trabalhos que lhes têm 
estado destinados, sentem ainda que têm sido discriminadas e "vítimas" 
injustamente das pré-suposições que existem acerca dos habitantes da Sé, 
nomeadamente para arranjar e manter o emprego. 
As raparigas, que frequentam os cursos de formação profissional, têm 
esperança de conseguir vir a entrar no mercado de emprego, embora manifestem 
alguns receios. Querem um trabalho razoavelmente interessante e bem pago, 
boas condições de trabalho, um bom grupo de colegas, um patrão tolerável e 
compreensivo, oportunidades de promoção, contacto com pessoas, o que mostra 
a universalidade dos seus desejos e a necessidade de introduzir mudanças nesta 
esfera. A sua distinção parece estar na "recusa" a aceitar a "moralidade" e o 
"sacrifício" que é comum noutros grupos sociais. 
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A partir das experiências de trabalho pago e das suas subjectividades 
algumas jovens elaboram expectativas de emprego futuro, articulando o que têm 
de "aceitar" no presente (lojas e escritórios), perspectivando-os apenas como 
uma fase transitória. Esperam no futuro acesso a melhores empregos, como 
resultado do esforço que estão a empreender com vista a melhores posições no 
mercado de emprego (vídeo, televisão, economista, contabilista, trabalho com 
deficientes) e na vida futura. 
A preocupação imediata é um trabalho a tempo inteiro, tolerável e 
poderem continuar a estudar. Tem consciência da segregação do sistema de 
emprego em função do género e algumas têm lutado no sentido de ganharem 
maiores oportunidades. 
Todas as raparigas entrevistadas têm o trabalho pago como um 
horizonte, embora uma delas expresse o desejo de encontrar uma " fuga" a este 
"dest ino", talvez através de um bom casamento (c. f. capítulo 8 da Parte 
seguinte), que lhe permita trabalhar apenas quando quiser "matar o 
aborrecimento", ou pretender algum dinheiro sem o marido se "intrometer". 
3. Conclusão 
Neste capítulo, analisamos as experiências das entrevistadas na esfera 
pública do Estado (incluindo aqui os três contextos escolares, o projecto Com os 
Jovens da Sé e os cursos de formação profissional) e na esfera do Trabalho. 
A escolarização destas raparigas caracterizou-se por ser uma experiência 
com muitos aspectos opressivos e de violência simbólica. Evidenciaram a 
descontextualização que a escola do 1 o ciclo provocou ao nível das experiências 
e dos valores dos "modos de vida" familiar e local, baseados na solidariedade, no 
interconhecimento, nas "solidariedades mecânicas", na comunicação oral, no 
contacto pessoal, nas relações de vizinhança, na centralidade das mulheres na 
gestão quotidiana da vida, numa cultura masculina "ociosa" em que as mulheres 
"estão para servir" (Stoer e Araújo,1 992). As raparigas levaram elementos deste 
reportório cultural para a escola e, na medida em que esta procurou anular 
muitas destas dimensões, tornou-se uma experiência descontextualizadora. Mais 
ainda, a cultura oficial presente na escola, manifestou-se centralizadora e 
normativa tendo, assim, efeitos mais violentos e repressivos nos grupos sociais 
que estão menos em conformidade com a cultura escolar. Neste sentido, esta 
"cultura oficial" traduziu-se, por exemplo, em práticas disciplinadoras, que tomou 
estas jovens como filhas de culturas e de famílias "problemáticas". 
Apesar do peso da violência escolar exercida, em maior ou menor grau, 
estas raparigas tentaram fazer valer alguns dos seus valores e princípios, o que 
provocou, por vezes, escaramuças e resistências: linguagem (palavrões), fuga, 
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não aceitação de algumas regras pela desobediência, organização em bandos 
para fazer "bagunça", ou ainda, comportamentos de conversa, distracção ou 
aborrecimento na escola etc.. 
A escola do 2 o ciclo aparece caracterizada como um ambiente mais 
heterocultural, traduzido na presença de diferentes grupos culturais (embora 
pouco misturados), uma dinâmica específica mais "expressiva", "variada" e 
relacionamentos e interações mais próximos com os professores. Contudo, é 
neste contexto que as raparigas evidenciam a existência de mecanismos de 
segregação de classe (SASE e Francês) que "envergonham", humilham, marcam, 
"distinguem" e lhes impõem uma mobilidade escolar horizontal. É também neste 
contexto que falam mais claramente da emergência de uma cultura informal 
claramente traduzida no grupo íntimo de amigas que ajuda a integrar e a divertir, 
mas também a tomar decisões quanto à sua permanência ou não na escola. Para 
quase todas as raparigas que aí estiveram, é um contexto considerado muito 
mais agradável, quando comparado com as experiências tidas noutros contextos 
escolares. Contudo, restringe-se apenas a dois anos, sendo forçadas, no final 
deste, a frequentar outra escola. 
A escola do 3o ciclo é focada por estas jovens como tendo uma dinâmica 
específica com menor diversidade cultural (tal como a primária), envolvendo 
também processos de descontextualização em relação à experiência escolar 
anterior que assentava em interacções mais apreciadas e mais próximas de 
alguns aspectos da cultura local. Mais ainda, é evidenciada a presença de 
culturas masculinas "agressivas" hegemónicas, que referem como ambiente 
pesado e que se vão tornar, para elas, claramente como o principal factor 
despoletador do abandono escolar. 
Assim, o abandono escolar das raparigas situa-se no esmagamento 
percepcionado subjectivamente entre, por um lado, a competitividade da 
"excelência escolar" veiculada pela cultura oficial e, por outro, a presença de 
culturas masculinas das classes trabalhadoras em que a agressividade Esta 
realidade das culturas colonizadoras masculinas traz fortes pressões para a 
subordinação das culturas femininas. É provável que o abandono escolar das 
raparigas possa ser visto como uma forma de fugir às pressões hegemónicas de 
subordinação feminina, perante a ausência de intervenções favoráveis por parte 
dos professores, da escola e, também, das famílias neste domínio. 
Todavia, falar de culturas subordinadas não significa que se tomem as 
raparigas como completamente anuladas. O que queremos salientar é que os 
valores e as práticas escolares que revelam apreciar não são hegemónicos no 
contexto escolar. Além disso, para algumas delas, os grupos de amigas, que 
apareciam como resposta para ajudar a suportar aquele esmagamento, foram 
desmantelados e fragilizados, pela mobilidade horizontal forçada. O que 
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acontece, então, é que quando não encontram esse suporte, abandonam a 
escola, independentemente do sucesso académico. No 2o ciclo, apesar da 
descontextualização exercida, com o suporte das amigas conseguem alguma 
recontextualização, o que parece não acontecer nos primeiros anos do 3o ciclo. 
Aqui a diferenciação provocada pela idade parece ter também alguma expressão, 
na medida em que as raparigas adolescentes se sentem pressionadas e ainda 
inseguras nas questões de sexualidade, perante o convívio com grupos 
masculinos mais velhos e mais agressivos que têm maior expressão. 
A escola coeducativa manifesta, assim, dinâmicas específicas de 
cultura/classe e de cultura/género em que se encontra uma hegemonia dos 
valores masculinos e uma subordinação ou colonização dos valores femininos 
(ver Jennifer Shaw, 1980). Fica assim evidente uma ordem de género na escola 
com reflexos e dinâmicas específicas para as raparigas da classe trabalhadora 
urbana (ver também Arnot ,1993b). 
Fica evidente também que o sucesso académico manifestado pelas notas 
positivas de quase todas as raparigas parece não ser coincidente com sucesso 
escolar. Para estas raparigas não é suficiente ter sucesso académico. Como 
refere Jennifer Shaw (1980) a avaliação das raparigas sobre a sua situação na 
escola parece empurrá-las a retirarem-se para fora da competição escolar. 
Ainda relativamente às questões da coeducação, é interessante a 
confrontação com o trabalho de Baudelot e Establet (1992) ao notarem que não 
existe coeducação em todos os níveis de ensino (secundário e superior). Esta 
separação é o resultado de políticas educativas patriarcais que recambiam as 
mulheres das classes médias para profissões ditas femininas e as das classes 
trabalhadoras para a família e para as posições mais baixas da hierarquia 
ocupacional, onde a segregação também se manifesta, mas onde são esperadas 
"naturalmente". 
É também nesta dinâmica de implementação de políticas educativas 
patriarcais que conceptualizamos o sistema de formação profissional, que estas 
raparigas frequentam ou frequentaram. Assim, apesar das transformações da 
situação das mulheres nos últimos anos, é ainda verdade que enquanto para as 
classes médias a orientação e as escolhas profissionais segregadas de rapazes e 
de raparigas são feitas mais tardiamente na escola coeducativa, para as classes 
trabalhadoras, a tendência parece ser a do encaminhamento precoce e "natural" 
para o sistema de formação profissional separado, normalmente depois do 
abandono escolar. 
Neste sistema, isto é feito através de uma ideologia da empregabilidade 
feminina e masculina, que assenta não só nos constrangimentos económicos e 
sociais e na necessidade de um emprego a curto prazo destes grupos, mas 
também, particularmente no caso das raparigas, duma ideologia de 
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empregabilidade feminina de "serviço sexy" que devem ser capazes de adquirir, 
se quiserem conseguir um "bom emprego". Estas noções de empregabilidade 
baseiam-se na aquisição de competências "sociais" e de "personalidade", apesar 
de uma aparente maior ênfase nas competências "técnicas". A ideologia de 
empregabilidade faz crer que se conseguirem adquirir as competências técnicas e 
de personalidade estarão aptas a conseguir e manter um emprego. Ora, também 
são estas competências consideradas femininas que encerram pressões para o 
exercício de um trabalho assalariado segregado, o que, concomitantemente, as 
encaixam no mercado sexual e no mercado do casamento. 
A formação profissional aparece, assim, por um lado, na orientação 
"prática" das jovens para aceitarem "qualquer" trabalho, mas preparando-as 
"ideologicamente" para um trabalho "tipicamente feminino". A ideologia da 
empregabilidade actua numa determinada percepção das condições reais, quer 
das jovens, quer das suas famílias, legitimada através dos critérios que teriam os 
empregadores. Apesar destas mensagens e condicionalismos, estas raparigas 
parecem ter ganho alguma consciência desta situação e, por isso, manifestam 
uma atitude estratégica de aproveitar, em seu próprio benefício, as possibilidades 
que a formação profissional lhes possa dar de conseguirem emprego e também 
de prosseguirem estudos. 
No meio disto, o projecto Com os Jovens da Sé aparece numa posição 
dilemática: na confluência entre a cultura oficial/escolar e a cultura local e a 
percepção da necessidade de empregabilidade. Ao ser um dispositivo não formal 
de formação (La Belle, 1986), situa-se no quadro da diversificação e flexibilização 
da oferta do sistema educativo/formativo, na confluência entre a escola e o 
trabalho/formaçãoprofissional. Algumas das jovens entrevistadas também 
evidenciam a consciência de que esta experiência no projecto constituía "uma 
fase de transição" para "apoiar os jovens". 
O que mais realçam nesta experiência diz respeito à sua ordem 
"expressiva" específica, aos relacionamentos entre pares e entre jovens e 
professores e monitores, esbatimento de hierarquias, não "recriminação", 
actividades interessantes, divertimento e lazer, etc.; as novas oportunidades a 
que tiveram acesso, viagens, passeios, campismo, férias, desporto, dança...; a 
experiência de novas relações sociais, concretamente a negociação de 
interesses, oportunidade de expressão, participação na tomada de decisões sobre 
as práticas, responsabilização; e a preocupação com a igualdade de 
oportunidades entre rapazes e raparigas em todas as actividades. 
Enfatizar esta ordem expressiva não parece significar o desinteresse pela 
ordem técnica do currículo, no que se refere, por exemplo, às aulas, ateliers de 
informática, culinária, carpintaria, rádio ou dança.... O que nos parece que 
evidenciam é que estas actividades instrumentais não fazem sentido separadas 
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das componentes expressivas, relacionais e humanas, confrontando assim uma 
visão que normalmente associa aprendizagens a uma "arte de sacrifício" - do 
trabalho, da escola, do trabalho doméstico, onde se destaca o exemplo da 
culinária que muitas referem. 
Mais ainda, revelam também a presença da cultura local neste projecto, 
como se sentiam activas, a forma como faziam valer os seus interesses e a 
negociação e abertura a novas propostas, para além da cultura local. São, assim, 
simultaneamente articuladas dinâmicas de continuidade e de descontinuidade 
num processo de "recontextualização" das suas vidas. 
No que diz respeito às experiências de trabalho que tiveram antes ou 
depois do projecto ou dos cursos, revelam que os tipos de trabalho que estão ao 
seu alcance são experiências de segregação ocupacional, quer quanto à classe, 
quer quanto ao género. Exercem, assim, empregos "tipicamente femininos" 
semelhantes aos que têm sido destinados a muitas mulheres da classe 
trabalhadora, sendo trabalhos de natureza precária e subalterna (empregadas de 
mesa, de limpeza, em lojas, ajudantes de cabeleireiro, aprendizes de operárias de 
pequenas fábricas, etc). Algumas ocupações profissionais inserem-se também na 
actual flexibilização dos novos postos de trabalho, temporários, mal pagos, a 
tempo parcial, sem contrato, concretamente empregada de mesa, trabalho à hora 
em informática, cuidados a idosos...). 
Os depoimentos revelam, também, a humilhação, a exclusão de postos 
de trabalho por causa das pré-suposições injustas que delas existem por viverem 
na Sé, ou em bairros sociais como da Mitra. Perante esta situação, algumas 
referem que muitos/as colegas escondem a morada, outras assumem e 
enfrentam a situação, mesmo correndo riscos de desemprego. Uma outra jovem 
refere que nunca mais vai dizer o bairro onde mora. 
A maioria das raparigas que frequentam cursos de formação profissional 
estão preocupadas em prosseguir os estudos/formação em ordem a perspectivar 
um futuro de trabalho melhor. 
Alguns autores/as têm notado que muitos pais das classes trabalhadoras, 
no actual contexto de crise e recessão económica, estão a incentivar os/as 
filhos/as a permanecerem na escola ou na formação profissional, como forma de 
responder à falta de emprego (Taylor, 1 986). Pode ser que esta questão esteja a 
ser pertinente para compreender o empenhamento de algumas jovens e, 
sobretudo, a forma como referem que as suas mães (nalguns casos pais) estão a 
fazer sacrifícios para colaborar, até porque estão a ser boas alunas. Contudo, o 
que evidenciam sobretudo é a vontade de rapidamente entrarem no trabalho 
pago (nalguns casos sem serem pressionadas pelas famílias), não só para 
ajudarem as suas mães e colaborarem com os irmãos e irmãs, mas também 
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porque querem tornar-se mais independentes das suas famílias, sentindo que 
estão adultas e que ter dinheiro lhes dá maior independência. 
Notamos, assim, uma preocupação com o trabalho assalariado a curto 
prazo, embora estejam conscientes das dificuldades de o encontrar, pensando 
aceitar qualquer ocupação, desde que não seja limpeza. Esperam encontrar um 
trabalho que tenha um bom ambiente, uns patrões aceitáveis, um local 
"dinâmico", criativo, minimamente interessante e, sobretudo, colegas agradáveis, 
porque isso ajuda a "aceitar", "integrar" e "aguentar" os aspectos mais duros. 
Também algumas delas esperam no futuro conseguir empregos estimulantes 
onde desenvolvam competências, se sintam "realizadas", sejam trabalhos menos 
segregados (vídeo, estilista, contabilidade, economia) e com maior status social. 
Também algumas denotam que isso acontece pela ausência de programas 
e medidas que contemplem os seus desejos profissionais (estilista, educadora, 
mulher polícia...). 
A par do falhanço da educação para estas jovens, a recessão económica 
está a agravar o desemprego para a juventude, nomeadamente para as raparigas 
da classe trabalhadora. O conjunto das políticas educativas e formativas para as 
raparigas ao serem praticamente inexistentes ou ao encaminharem para 
formações discriminatórias e segregadas podem vir a reforçar transições e 
aprendizagens não só para o trabalho assalariado segregado e desqualificado, 
mas também para a domesticidade. 
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PARTE IV 
ENTRE OS ESPAÇOS PRIMÁRIOS, O ESTADO E O TRABALHO 
8 
UM LUGAR PARA SI PRÓPRIAS NO LAZER E NA VIDA FUTURA 
. Introdução 
Neste capítulo pretendemos centrar-nos sobretudo nos aspectos chave do 
espaço/tempo que as raparigas procuram construir para si próprias, tentando 
reconstituir a vida nos seus próprios termos, quer nas instituições, na família, na 
"comunidade", ou no trabalho assalariado, quer no tempo livre e de lazer. Trata-
se de um espaço que é produzido nas interconexões entre estes diferentes 
contextos e que aparece muitas vezes associado pelos culturalistas como cultura 
juvenil. Queremos também neste capítulo, tentar compreender as perspectivas 
das raparigas quanto à sua vida futura nas suas diferentes esferas (educação, 
trabalho, família, namoro, casamento, lazer...). Assim, este é o espaço para dar 
voz àquele conjunto de "experiências", "expressões" e "actividades" 
(re)produzidas nos momentos e espaços que as raparigas reservam para si 
próprias fora do estudo, do trabalho pago ou das tarefas familiares, mas em 
articulação com os contextos de vida que atravessam. É também para evidenciar 
como aproveitam inclusive os próprios momentos em que estão ocupadas com 
essas tarefas para ganhar espaço, individual e colectivamente, enquanto jovens e 
enquanto mulheres. Para abordar, ainda, o que para elas constitui actividade de 
lazer, os relacionamentos "específicos" em que estão envolvidas, a interacção 
que mantêm com o espaço local, as expectativas e desejos para os seus "tempos 
livres", assim como as aspirações e planificações em que estão empenhadas nas 
suas vidas futuras. 
Esta análise far-se-á, em primeiro lugar, destacando algumas das 
principais formas culturais que nos parecem mais salientes no espaço do lazer e 
dos tempos livres, articulando, assim, a nossa análise com o discurso das 
entrevistadas. 
1 . Uma cul tura nos espaços interiores 
1.1. Cultura de quarto: sozinhas ou com as amigas 
Para além da escola ou do trabalho, muito do tempo no dia a dia das 
raparigas, é passado nos "espaços interiores", normalmente dentro de casa, seja 
ocupando tarefas domésticas, seja dispondo de algum tempo para si próprias. 
McRobbie (1991) refere que esta "opção" é uma forma de evitarem "vaguear 
pelas ruas" ou de se sujeitarem a ser atacadas e rotuladas como "provocadoras", 
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"promíscuas" e "imorais". Estar na rua pode ser considerado como um convite 
sexual aos rapazes. Ela argumenta, assim, que o facto de passarem muito tempo 
em casa pode ser visto como uma resposta cultural das raparigas aos maiores 
constrangimentos e controle parental (por relação aos rapazes), uma forma 
diferente de negociarem o seus espaços de lazer e os seus espaços pessoais. 
Então, as culturas femininas e, particularmente as destes grupos sociais, 
tenderiam a desenvolver-se centradas numa cultura de quarto (McRobbie,1991 ; 
Brake,1985; Griff in,1989), fortemente envolvidas com a fantasia, a vinculação 
romântica, o casamento e a vida familiar. A "cultura de quarto" ofereceria às 
raparigas uma possibilidade de se definirem a si próprias como diferentes e 
separadas, tanto dos seus parceiros mais novos como mais velhos. Então, as 
raparigas reuniam-se com as amigas nos quartos, ouvindo e consumindo 
música, conversando sobre os professores, rapazes, escola e sexo, maquilhando-
se e fumando cigarros. 
É verdade que algumas raparigas do nosso estudo revelam um gosto por 
estar em casa a realizar actividades sozinhas ou com o grupo íntimo das amigas. 
Todavia, o tipo de actividades, se bem que se articule com alguns dos aspectos 
salientados por McRobbie (1991), parece incluir outros que as distancia das 
tratadas por esta autora. Por exemplo, no caso das nossas raparigas, não 
encontramos nenhuma que fume, não parecem estar demasiado preocupadas 
com a maquilhagem e com as roupas. Manifestam, antes, interesse e gosto pela 
leitura (não se restringindo ao tipo de literatura "tipicamente feminina", 
nomeadamente as revistas de "massas"), por ouvir música, escrever contos, 
desenhar, conversar com as amigas, fazer trabalhos juntas, divertir-se com as 
crianças", pôr as coisas arrumadinhas", etc.. Se, por um lado, este tipo de lazer 
envolve consumo e aceitação dos constrangimentos e dependências envolve , 
por outro, escolhas activas e compensadoras, como o prazer da "criação", da 
"expressão", de fazer algo "por si própria", de que escrever contos e desenhar 
são exemplos. Algumas destas actividades e ocupações significam também que a 
escola não foi simplesmente um espaço de determinações e passividades. As 
raparigas retiraram daí aspectos que incorporam hoje criativamente e com prazer 
nas suas vidas. 
Cristina: A maior parte do tempo passo em casa. A minha actividade preferida é ler. Tenho livros e leio de 
tudo (...). Adoro Camões, tenho a colecção toda de Camões, Eça de Queirós. Adoro poesia... Vejo 
televisão, converso, oiço música. Além disso, a Teresa também vai muitas vezes para minha casa e, 
também vou para casa da Paula. 
Paula: Adoro ler. Quando fui para o campismo levei uns livros, porque aquilo torna-se chato, não se tem que 
fazer, levei um para o campismo e já estou a ler outro... São giros! Estou também, estamos muito 
em casa com as minhas irmãs e as minhas amigas. 
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Fátima: Gosto de estar em casa, desenhar, ouvir música, escrever contos. Ainda agora acabei de escrever 
um (...). 
1.2. A casa dela é uma festa: inclui pares, irmãs, pais e crianças 
Para estas jovens, o lazer em casa é associado ao convívio entre amigas, 
e mesmo entre irmãs. Estas aparecem aqui como pares nos "mesmos 
interesses", podendo estes estender-se também aos pais (mesmo no caso dos 
homens), conjugando por vezes, interesses comuns, nomeadamente a 
"animação" de crianças. Então, diferentemente da cultura de quarto apresentada 
por McRobbie (1991), que se restringe a "estar sozinha" ou "com as amigas", 
consumindo posters de ídolos e revistas, ouvindo música ou vendo televisão, 
estas raparigas alargam o conceito para incluírem nele os próprios familiares 
(sobretudo irmãs), produzindo activamente e divertindo-se com as crianças. Esta 
diferença pode ser entendida na participação em redes de interconhecimento e 
solidariedade existentes na cultura local e/ou na preparação para a função 
"materna" e de "educadora". 
Cristina: Gosto muito de ir para casa da Paula. A casa dela é uma festa. Está sempre tudo na brincadeira. 
Posso estar triste, mas vou a casa dela, levanto logo o astral. 
Paula: Os interesses é quase tudo a mesma coisa. A casa está quase sempre cheia de crianças. Estamos 
sempre a brincar. Ainda ontem estivemos a fazer um espectáculo com as minhas irmãs, e estava lá 
tudo cheio de canalha. O meu pai também é outro brincalhão. No campismo também brincamos e 
jogamos com a canalha e com dois deficientes mongolóides que andam lá. 
Também a Fátima ressalta como ocupação do seu tempo livre o estar 
informalmente com crianças. Sobressai, mais uma vez, a articulação do 
divertimento na relação entre diferentes grupos etários e de vizinhança: 
Fátima: Tenho lá duas vizinhas minhas que estão com os pais. Eles têm uma casa típica (ou melhor, é um 
tasco, mas eles gostam que a gente chame uma casa típica). E, então, têm lá duas miúdas, uma de 
três e outra de quatro anos. Aquelas miúdas adoram-me. Basta verem-me do outro lado da rua: 
"Fátima, quero ir para a tua beira, quero ir para a tua beira!!". Então, quando não venho mesmo 
cansada, junta-se uma criançada à minha beira, eu digo assim - "Ei pá, o infantário já fechou!"f/7so). 
Porque elas juntam-se todas, são os meus vizinhos todos que vêm para a minha beira, e depois são 
as miúdas, e eu estou ah no meio, quer dizer, sou a mais alta, sou a mais velha, eles estão ali todos, 
todos à minha volta. 
Muito do tempo livre, fora do trabalho ou da escola ou dos cursos, é 
passado em casa. Contudo, diferentemente dos rapazes, as raparigas ocupam 
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uma parte desse tempo (que seria livre) envolvidas no trabalho doméstico e no 
tratamento dos irmãos. As raparigas, como diz McRobbie (1991), parecem estar 
mais confortáveis nos "espaços interiores" da casa. Pode ser que isto seja uma 
forma de responder aos constrangimentos maiores que enfrentam. Contudo, a 
casa constitui-se também, para algumas, num espaço de estar com os pares 
rapazes, ainda que esporadicamente e, também, com os namorados. Parece 
constatar-se aqui algum esbatimento de fronteiras de género fora do quadro dos 
valores morais correntes. O depoimento da Cristina parece sugerir esta 
possibilidade: 
Sónia: Às vezes vou a casa da Paula que o Rui está lá sempre metido, porque também eles namoram. 
Paula: A maior parte do tempo estou em casa. Também namoro em casa, porque a minha irmã também já 
namora. 
Cristina: Estou em casa com as amigas. A Teresa, às vezes, vem a minha casa e, também, vou muito para 
casa da Paula. De vez em quando, tenho lá uns amigos em casa e é mais porreiro. Não tenho 
problemas desses com a minha avó e mesmo com os meus pais, eles deixam-me levar para lá os 
amigos. Deixam fazer tudo o que quero, desde que haja responsabilidade. 
1.3. Para outras: "estar em casa, que remédio"! 
Passar o tempo livre em casa não é vivido por todas as jovens da mesma 
forma. A Sónia, a Fernanda e a Paula, possivelmente pelos maiores 
constrangimentos que têm enfrentado (económicos, familiares, habitacionais -
ausência de um "cantinho só para mim") associam a casa quase exclusivamente 
às responsabilidades familiares e ao tempo para estar com a família. Quanto a 
lazer em casa, apenas é associado como sendo para "ver alguma coisa na 
televisão". Uma das distinções da cultura feminina destas raparigas poderá estar 
no facto de não passarem muitas horas a ver televisão, em oposição ao que 
sugeriu Willis, ao defender que a televisão talvez fosse "a força principal na 
organização do lazer e do prazer dos jovens" [ibidem^ 990:30). 
Para algumas destas raparigas, estar em casa não parece ser considerado 
"grande" lazer. Vendo-se excluídas da "cultura de quarto", muito do que 
consideram lazer no dia a dia é passado na rua, à volta da casa, como no caso 
da Sónia. Ela evidencia que, apesar do controle do pai, logo que conclui as 
tarefas domésticas passa o tempo "à beira das mulheres" da sua rua. 
Sónia: Estar em casa que remédio! Às vezes consigo estar em casa, que remédio tenho eu! Mas estou só 
quando está a dar filmes na televisão e não temos nada que fazer em casa. Gosto é de estar á beira 
das mulheres da minha rua! 
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Sintetizando esta parte: apesar da cultura destas raparigas evidenciar 
uma centração no círculo familiar - cultura de quarto, não corresponde 
completamente ao estereótipo. Para além disso, mesmo que o desejassem, 
algumas delas são excluídas dessa possibilidade, dadas as restrições, quer de 
espaço para si próprias, quer pelo facto de serem alvo de maior controle. Os 
artefactos modernos de consumo em casa são restritos a ver alguma televisão e 
audição de música. Este poderá ser um aspecto que as diferencia dos jovens das 
classes médias (que passam muito tempo à volta de computadores, vídeos, 
carros, motas...) e dos rapazes do seu meio (que vêem muitos filmes em vídeo). 
Estas raparigas não parecem estar muito dependentes de televisão como, muitas 
vezes, se refere a respeito da generalidade dos jovens. 
2. Espaços exteriores, participação mitigada 
2 . 1 . Dependência e controle dos pais 
Algumas jovens referem o controle das oportunidades de saída, mesmo 
para casa das amigas do bairro, exercido nomeadamente pelo pai. Por isso, 
associam e aproveitam o pretexto de ter algum trabalho para fazer, que seja 
justificável e aceitável para este/s (trabalhos escolares, por exemplo), 
possibilitando assim as saídas de casa. 
Sónia: À noite é raro sair mas, de vez em quando, vou fazer trabalhos no computador. Vou a casa da Paula 
para fazer trabalhos e peço ao Rui para me ajudar a fazer no computador. Outras vezes, vou ter uma 
reunião com as minhas colegas. O meu pai, isso já deixa sair, mas se for para outras coisas há logo 
problemas. 
Mas, para a beira das mulheres da minha rua, é sempre... é estar ali... 
2.2. Dependência económica constrange oportunidades de lazer 
Lazer não é para algumas raparigas uma actividade do dia a dia, 
restringindo-se muitas vezes ao fim de semana. Apreciam ir às compras ao 
shopping, mas o problema que se lhes coloca é o de não terem dinheiro para 
gastar. Algumas expressam a dependência económica sobretudo no que diz 
respeito às possibilidades de consumo de roupas e do lazer em pubs e 
discotecas. Isto não significa necessariamente que se sintam vitimizadas por essa 
situação. Tentam aderir a actividades que lhes permitam estar, mas que não 
envolvam muito consumo. 
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Fernanda: Gosto de ir até à Ribeira, à esplanada, tomar café. Vou menos aos pubs, porque é mais caro, mas 
também gosto de estar ali na esplanada. Estamos todos juntos, e isso é que importa. 
Quando andava na escola, e era mais nova, sentia muito aquela diferença de ver as outras bem 
vestidas e a gente sempre com a mesma roupa e olhavam assim para nós, mostravam a diferença. 
Agora já não ligo tanto a isso, porque uma pessoa não vale só por esse aspecto. 
2.3. Os amigos: é mais para sair 
Encontramos por vezes, alguma contradição e ambivalência no discurso 
de duas das jovens relativamente ao "grupo de amigos" porque, quando falavam 
em amigos, parecia estar subjacente que falavam de raparigas. Por um lado, 
diziam que "até se davam melhor com os rapazes" (v.g. as experiências relatadas 
nos cursos de formação profissional, abordadas no capítulo 6). Percebemos 
depois que, quando se referiam aos rapazes, era porque os viam como 
importantes não só na partilha de algumas actividades de lazer, mas também 
como necessários para as saídas. Isto coloca o problema, não só da componente 
de atractividade sexual que o lazer contém, mas também da necessidade de 
protecção para as saídas à noite. As raparigas reconhecem que quando saem 
correm riscos de reputação e de integridade física. 
Paula: A minha mãe quer que a gente saia acompanhada com amigos, ou com as minhas irmãs, porque elas 
também namoram, porque senão ela fica preocupada, porque ali agora é muito perigoso. 
Cristina: As minhas amigas, amigas mesmo, são mais raparigas. Os rapazes, é mais para sair, é mais 
divertido e, além disso, não vamos estar a sair à noite só raparigas. 
Muitas vezes, as raparigas evitam falar de assuntos de sexualidade fora 
do seu grupos íntimo, talvez porque tenham receio das consequências disso ao 
nível da reputação, o que mostra como podem ser silenciadas, porque sentem 
que podem ser etiquetadas de "andar a fazer-se" aos rapazes, na linha das ideias 
dominantes. Elas manifestam sentir que lhes são colocadas restrições nas suas 
actividades de lazer, ao mesmo tempo que reconhecem que os receios das suas 
mães (e alguns pais) têm fundamento. Por isso, aceitam parcialmente os 
conselhos e os receios das mães e não parecem forçar muito as saídas. Estas 
restrições, raramente afectam os seus pares masculinos. 
Paula: Normalmente estou em casa e, de vez em quando, vamos à Ribeira, vou com a minha irmã que 
também namora. À discoteca dantes íamos mais, já gostei mais do que gosto agora. Já estamos 
mais paradas. 
Teresa: Acho que há diferenças para os rapazes e para as raparigas. Eles têm mais liberdade, duma maneira 
ou de outra, eles vão se desenrascando. A mulher acho que é mais difícil. Ela está ali amarrada. Para 
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ela é mais difícil. Eu não tive muitos problemas nas saídas, falo mais por causa das minhas colegas. 
Tive um bocado ao princípio, mas depois a minha mãe habituou-se. Também o projecto ajudou um 
bocado. Agora estou mais dentro de casa, saio de vez em quando. 
Cristina: Discotecas gosto, mas já gostei mais, agora estamos mais paradas. Noutro dia fomos todos ao pub 
à Ribeira e estava lá o Paulo, aquele com quem namorei há muito tempo. Então ele pensava que eu 
ainda era como antigamente, que ainda estava apaixonada, e começou-se a atirar. Eu vi que ele 
estava com esses interesses e vim cá para baixo e deixei-os lá em cima todos. Já não quis mais lá 
estar. Não tenho assim nenhuma coisa de namorar para já! 
2.4. A Ribeira é um concentrador juvenil: ali tudo se mistura 
A Ribeira/Barredo foi alvo de profundas alterações, a partir da operação 
urbana de renovação iniciada pelo CRUARB . Estas transformações tornaram de 
novo a Ribeira em pólo de atracção, representando já não o centro nevrálgico da 
economia da cidade como era no séc. XVIII e XIX, mas agora como um lugar de 
lazer e de afluência juvenil ( c f . capítulo 3). Na década de 1980, a Ribeira tornou-
se o local principal de movida juvenil (Fernandes, 1990) e, no início, quase o 
único, na cidade. A afluência aos pubs existentes com música ao vivo, as 
esplanadas, as tascas, os restaurantes típicos, facilitaram o afluxo juvenil. 
Assiste-se, assim, como refere Fernandes, à "criação dum circuito de espaço de 
lazer dos jovens, por efeito de uma crescente individualização de uma cultura 
juvenil, cujo peso é um dos signos mais claros das transformações sociais 
decorrentes do processo de urbanização crescente da cidade". Seguindo o 
mesmo autor, a Ribeira Barredo exprime um "estilo novo de sensibilidade 
juvenil", na sua relação com a cidade (ibidem: 1 68). A Ribeira passou, assim, de 
uma zona de ghetto, a mais degradada e perigosa da cidade, a um lugar de lazer 
privilegiado, que "convoca o tradicional e faz convergir o moderno. Os dois pólos 
da cidade do Porto no seu direccionamento para a cidade urbano industrial. 
Sintetiza a "equação: antigo-moderno; típico-inovador; dantes-moda" (ib). 
Também para as raparigas entrevistadas, a Ribeira apresenta-se como um 
local de "fusão juvenil" (ib), "onde tudo se mistura", nas suas próprias palavras. 
Assim, a proximidade da Ribeira constitui para elas um privilégio, porque é um 
espaço de atracção que muito valorizam, a que podem facilmente aceder, 
permitindo-lhes ultrapassar os constrangimentos da falta de dinheiro, 
deslocações e transportes e das horas de chegada à noite. É por isso que uma 
das raparigas manifesta desgosto de já não morar na Sé, o que lhe dificulta as 
possibilidades de vir regularmente à Ribeira. 
Comissariado para a Renovação Urbana da área da Ribeira Barredo criado pelo I Governo 
Constitucional ao abrigo do Dec-Lei n° 315/74 de 9 de Julho. Decorre do processo revolucionário 
de 1974, como resposta às pressões das comissões de moradores da população residente, e 
acompanhou a renovação da maior parte dos centros históricos da Europa (Meireles et ai, 1985). 
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Teresa: A Ribeira tem bom ambiente. Gosto das esplanadas, do convívio das pessoas, do pessoal que está 
ali todo junto, dos pubs, das pessoas que param ali. Ali pára de todo o tipo. Acho que ali tudo se 
mistura, porque além de tudo somos todos iguais: uns têm mais, outros tem menos. 
Fernanda: Se vivesse na Sé, ia todos os dias à Ribeira tomar café, porque gosto muito da Ribeira. Agora acho 
que é mais por causa das saídas. Uma pessoa vivendo na Sé, já não tem aquele problema das horas, 
porque morava perto e, também, ao nível de amizades. Vou à Sé todos os dias tratar da minha 
velhota e ao Atelier, mas é de dia e eu gostava de poder ir também à noite. 
É principalmente na Ribeira que estas jovens participam e partilham 
muito do seu lazer com os rapazes (os amigos, sobretudo do bairro) e que 
acedem à mistura e fusão com os grupos e "gostos" juvenis da cidade. 
Teresa: Ao sábado é que saio, vou até à Ribeira. Vou sair com o meu namorado e os amigos, vamos a uma 
discoteca, a um pub, ou vamos até á Foz, passar o tempo... No meu tempo livre ando a passear, 
namoro e estou com os meus amigos. 
Assim, o lazer juvenil feminino em espaços exteriores, apresenta pouca 
mobilidade e diversidade de consumos e artefactos, restringindo-se quase sempre 
às redondezas e aos pares do bairro. Contudo, apesar dos constrangimentos e 
dependências referidos, é sobretudo através deste espaço que acedem a um 
tempo livre que integra pares juvenis masculinos do bairro (rapazes ou 
namorados) e o acesso a outros grupos juvenis exteriores. É um lazer esporádico, 
normalmente aos fins de semana e nos dias de Verão. Contudo, isto não significa 
que na época de Verão não tenham um maior número de interacções e 
actividades no exterior, até porque possuem mais tempo livre da escola ou dos 
cursos. A maioria das raparigas também não faz férias fora, limita-se a ir alguns 
dias até à praia da Foz ou das zonas próximas do Porto, com os pares sobretudo 
do bairro. Todavia, duas delas costumam fazer campismo em praias próximas do 
Porto, embora o façam no quadro das relações familiares. Aquela noção de 
férias, reportada normalmente às classes médias, trazida pela escola e veiculada 
pelos mass média (e no caso destas jovens também pelo Projecto Com os Jovens 
da Sé), que inclui intensos contactos e actividades juvenis, muitas vezes, com os 
pares forjados nas instituições que frequentam, é aqui praticamente ausente. 
3. (Des)construindo o género 
3 .1 . Um bom grupo de amigos e um bom tempo. Com esses é diferente! 
Para além do grupo de pares feminino, dos namorados, e dos amigos com 
quem saem, um outro tipo de grupo de amizade que parece manter-se entre 
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algumas delas (embora noutras vá rareando e, nesse caso, recordam-no como 
uma referência de um bom grupo e de um bom tempo de lazer) é o grupo dos 
"amigos do projecto" - o "nosso grupinho jovem"). Este grupo que é misto e 
considerado como um espaço para realizar outro tipo de actividades (festas, 
passeios...), parece incluir um tipo de relacionamentos identificados como mais 
igualitários. 
Fátima: Agora estou menos, mas amigos são, assim, os do Centro. Isso são amigos. 
Sónia: Amigos, amigos, são os do Centro. Foi o melhor grupo que tive até agora. A minha melhor 
experiência. Acho que havia muito espírito de grupo e ainda ficou. Continuo de vez em quando a 
estar com eles. Continuo a dar-me bem com a Sandra. Somos super amigas, mas ela agora está 
para Espinho, a fazer um curso de formação profissional. Ela continua a morar aqui, na mesma 
pensão, mas passa lá o dia. E agora vai em Setembro dois anos para a Irlanda. Ela teve essa 
oportunidade! Também vou sempre para a casa da Paula. Falo de vez em quando para o Victor, para 
o António, para a Fernanda. O Mário fez uma festa na casa dele, no S. João. Nós fomos todos lá. 
Agora eu, a Fátima, a Paula, a Teresa vamos todas a casa da Manuela [monitora do projecto], 
porque ela convidou para a gente ir a casa dela. 
Cristina: Os meus amigos, amigos mesmo, são os do projecto, os outros são mais colegas. Dou-me bem com 
eles e gosto muito deles, mas amigos mesmo, que dá para estar, é com estes. São diferentes! 
3.2. Resistir à dependência familiar através da criação cultural 
A Fernanda vai todos os dias aos ateliers de vídeo ou de música, não 
apenas porque realiza actividades de que gosta, mas também porque é uma 
forma de ganhar alguma autonomia face à família e ao trabalho doméstico. Além 
disso, trata-se de actividades que sente que pode reconverter no seu próprio 
interesse, desenvolvendo competências que são consideradas tradicionalmente 
masculinas e, simultaneamente, são uma forma de as saídas serem aceites pelos 
seus pais, na medida em que estes as percepcionam como trabalho e lazer 
"realmente út i l " . O lazer não surge, então, como um espaço estanque, 
meramente de tempo livre e diversão, mas também articulado na confluência 
entre a luta pela autonomia e a expressão pessoal como mulher, entre o lazer e 
as possibilidades de ganhar capacidades e qualificações passíveis de ser 
utilizadas no trabalho e/ou reforço de rendimentos. Assim, o lazer aqui não 
corresponde apenas ao consumo, mas também à produção. Esta articulação que 
as raparigas fazem entre o lazer, a produção e a criação cultural -
desconstruindo, por vezes, os papéis de género - parece ultrapassar a simples 
resistência ao controle familiar e à monotonia do exercício do trabalho 
(doméstico, pago ou escolar/curso). 
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Fernanda: Agora saio muito. Vou quase todos os dias ao atelier de vídeo e, às vezes, ao de música. 
3.3. "Actividades de animação cultural": as raparigas têm de fazer ver e 
fazer frente para ganhar espaço 
Algumas das jovens frequentavam um atelier de vídeo e de música 
conjuntamente com rapazes. Contudo, na opinião da Fernanda, as outras 
raparigas abandonaram os ateliers "porque não estavam tão motivadas" e porque 
nestes grupos, muitas vezes, às raparigas só é dada a possibilidade "de fazer 
experiências", enquanto que os "rapazes fazem coisas a sério". Esta jovem relata 
como "teve que chegar-se à frente" para conseguir integrar-se nestas actividades 
porque, como os rapazes estão mais familiarizados com as tecnologias e têm 
mais possibilidades de adquirirem aprendizagens rápidas, consequentemente são 
alvo de maiores expectativas por parte dos profissionais (professores, monitores, 
etc.). Refere, também, que já tinha vivido uma experiência semelhante no 
"projecto" quando frequentava o atelier de informática. Sente que a situação de 
desvantagem das raparigas nestes domínios "masculinos" só é ultrapassada 
quando as raparigas lutarem por maior espaço nesse terreno. Nota que "depois 
de se chegar à frente" o monitor lhe deu oportunidade e tomou consciência que 
"era capaz". Contudo, ela está consciente que às raparigas lhes é "exigido 
provas" de capacidades, enquanto que aos rapazes as competências aparecem-
Ihes quase como naturais. Por isso, esta jovem acha que uma das maneiras das 
raparigas conseguirem ultrapassar a desvantagem, em domínios tradicionalmente 
masculinos é "misturarem-se" nas actividades com os rapazes e lutarem aí pelo 
seu lugar. Ela conta-nos uma passagem que evidencia a sua "energia" para 
conseguir mudar o seu destino: 
Fernanda: Vou à Sé todos os dias (...) aos ateliers. Lá, no início, éramos mais raparigas, mas as outras 
desistiram. As actividades que fossem de filmar só eram entregues aos António 1 e ao António 2 (a 
gente usa os números para os distinguir). Então, revoltei-me e disse que tinha tantas capacidades 
como eles. Fiz isso em relação aos "casamentos" (actividade paga de fi lmagem e montagem que 
realizam no atelier], porque só os homens é que fi lmavam. Lá está a diferença que o Joaquim fazia 
com os rapazes: eles iam filmar coisas a sério, e as raparigas iam lazer umas filmagens para 
experiências. Eu achava isso ridículo. Então, disse ao Joaquim: "se eu sei que um plano é assim, já 
posso ir f i lmar". 
No grupo de música toco bateria. No grupo sou eu, o António, o meu irmão e outro rapaz. Era disso 
até que queria falar: a bateria é um instrumento que dizem que é próprio para os rapazes, só os 
homens tocam. Dizem que a bateria é um dos instrumentos mais difíceis, mas eu não acho que seia 
difícil. Gosto muito Fui para lá quase na brincadeira e, na brincadeira, lá fui tocando e ultrapassando 
as dificuldades. Adquiri mais torça. Fiquei admirada comigo. 
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Sempre fui muito revoltada, ou é consciência, porque sei que também consigo fazer o mesmo que 
eles fazem. Sempre quis experimentar, fazer tudo o que os rapazes fazem. As raparigas, para 
conseguirem qualquer coisa, têm que se misturar com os rapazes. 
Conseguir a igualdade de oportunidades implica uma tomada de 
consciência das próprias mulheres e dos/as professores/as, ou dos/as 
monitores/as, sob pena de, mesmo inconscientemente, .se estar a reproduzir a 
segregação em função do género e, assim, se criarem as condições para a 
"desmotivação" e afastamento das raparigas. Também a conscientização por 
parte das raparigas, pode ajudar os/as adultos/as a serem capazes de criar 
oportunidades para as mulheres. Mas, mesmo fazendo " f rente", as raparigas tem 
que passar por "prestar provas", enquanto que aos rapazes isso não é exigido. 
Fernanda: Acho que isso é ridículo, as mulheres também conseguem fazer, é uma das coisas que estou a fazer 
ver lá no atelier. Eu disse ao Joaquim que podia estar confiante, porque eu sabia o que estava a 
fazer (...) porque as raparigas têm que provar que são capazes! 
Então, apesar de se verificar alguma conformação com as restrições de 
que são alvo, as raparigas revelam também resistência, energia e luta para 
conseguirem realizar actividades no seu próprio interesse, incluindo a produção 
cultural alternativa. Elas procuram e lutam pela construção de espaços e de 
relacionamentos onde os seus interesses se façam valer, aproveitando os 
recursos da vida quotidiana e também o acesso a maiores "artefactos" e 
"actividades" (vídeo e música) trazidos pelos projectos no âmbito da formação 
profissional e/ou da segurança social. 
4 . Luta para ganhar autonomia relativa através de um espaço social 
exclusivam ente féminin o 
4 . 1 . O grupo íntimo das amigas 
A participação das raparigas nas culturas juvenis pode melhor ser 
compreendida, como notou McRobbie (1991), se nos afastarmos do terreno 
"subcultural clássico" caracterizado como oposicionista. Defendeu que as 
raparigas negoceiam de forma diferente os seus espaços de lazer e os seus 
espaços pessoais. Algumas das "respostas" ou "actividades" das raparigas estão 
associadas com os seus "estatutos percebidos como raparigas" e as "suas 
ansiedades face à passagem para a interacção sexual adolescente" (/6:14), assim 
como com o serem alvo de maiores restrições nas saídas do que os rapazes. 
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Assim, esta autora refere que muito do lazer das raparigas é passado centrado 
no grupo íntimo de amigas. 
Tal como as raparigas de McRobbie (e as estudadas por Griffin, 
1987;1989), o grupo íntimo de amigas é um dos espaços que mais apreciam 
estas jovens mas, como temos vindo a referir, apesar de algumas passarem 
muito do seu tempo em casa, sozinhas, ou com as amigas, evidenciam também 
que este grupo exclusivamente feminino perpassa as suas experiências nas 
instituições educativas/formação e no emprego (como mostramos nos capítulos 
anteriores) e também no lazer. A noção culturalista de cultura pode ser 
questionada pela sua restrição frequente ao espaço do lazer, do tempo livre e do 
espaço informal das intituições sociais. O grupo íntimo de amigas é "usado" em 
todas as esferas, ocupando um lugar que ultrapassa o informal. 0 que acontece 
é que sobretudo nestes grupos sociais é sentido como o "espaço mais livre", 
onde podem operar sem tantos constrangimentos e a faceta mais positiva e 
saliente, face a um ambiente de grande hostilidade noutras esferas. 
Fátima: Na escola nós juntávamo-nos sempre aquele grupinho de amizade. Foram os melhores momentos que 
passei. A gente fez tanta coisa! Senti-me melhor integrada. Senti-me, na minha adolescência. Essa 
foi a melhor da fase! 
Quando digo amigos é mais raparigas. Acho que uma rapariga abre-se mais e melhor com uma 
mulher do que com um homem. Acho que as mulheres entendem mais a cabeça das mulheres. É 
como aquele ditado que diz: "os homens não entendem nada da cabeça das mulheres, morrem de 
velhos sem entender a nossa cabeça". 
O "grupo apertado de amigas" aparece também como um "espaço 
privado e inacessível", de resistência para as raparigas. É o lugar que encontram 
para produzir, fora da vigilância adulta (pais, professores, funcionários....) e 
masculina (rapazes e homens adultos) - um espaço para a gargalhada. McRobbie 
(1991) sugere, ainda que o grupo de amigas pode ser visto como uma forma de 
estar nos encontros sexuais, ao mesmo tempo que não se está. Adicionalmente, 
refere que as raparigas em muitos aspectos, provavelmente, são activas e 
criativas de uma maneira diferente dos rapazes, sobretudo se estão num 
ambiente em que aparecem como meramente passivas e subordinadas. Os 
benefícios que lhes traria podem não compensar o preço de serem rotuladas de 
"mulheres fáceis". Também, a experiência vivida por uma das jovens leva-nos a 
pensar que estas raparigas podem estar interessadas em retirar-se dos contextos 
em que não se sintam importantes ou que sejam assediadas e etiquetadas de 
acordo com atributos sexuais. 
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Fátima: Agora não me junto tanto com elas, porque tenho outra vida. Por exemplo, a Paula está agora no 
12° ano, a gente ainda se juntou no ano novo, estivemos a conversar, a falar dos nossos bons 
tempos, a falar assim de coisas antigas, estivemos a falar da nossa antiga professora de Português. 
A gente recorda assim os bons momentos. Ela andou comigo desde que fui para o ciclo até ao 
secundário, porque depois, eu fui para o secundário e ela ficou na Pires de Lima. Ainda agora, 
quando a gente se junta, lembramos aqueles momentos, a gente ainda agora cai na gargalhada. A 
gente, ao menos, fazia tudo e mais alguma coisa. E então, quando chovia, levávamos botas, 
fechávamos os olhos e metíamos os pés dentro das poças, e chegávamos todas molhadas a casa. 
Nós andávamos sempre juntas nos caminhos da escola para casa e fazíamos coisas que nunca mais 
esquecem. 
4.2 . Para "desafiar" os rapazes e "dar risadas" 
Se defendemos que a cultura de quarto pode ser vista fundamentalmente 
como resposta às restrições familiares e económicas impostas às raparigas, 
também o grupo das amigas pode ser analisado como uma resposta não só aos 
constrangimentos de género vividos nas instituições (educativas, ou outras), mas 
também como uma forma necessária para "gostar" e suportar a vida nesses 
contextos (ajudar a "integrar" e a "não desgostar do sítio onde estou"), nas 
palavras de uma das jovens, evitar o aborrecimento e a rotina e, também, 
divertir. 
Por exemplo, a Fátima que já trabalha, refere a importância, não só do 
grupo de amigas da escola (conforme desenvolvemos nos capítulos 4 - secções 2 
e 3), mas actualmente também nos espaços de trabalho e de lazer depois deste. 
O grupo de amigas, para além do suporte afectivo e emocional que representa (o 
prazer de ser amiga, ser confidente e confidenciar), permite divertir, falar dos 
rapazes e meter-se com eles. 
Uma ideia corrente nos estudos culturais é de que a "oposição" das 
raparigas, por exemplo, na escola, as leva à aceitação activa da feminilidade e a 
um futuro centrado na casa e na vida familiar, sendo realisticamente empurradas 
para vidas futuras como esposas e mães. Neste sentido, nas culturas informais, 
as raparigas estariam activamente envolvidas em preparar os seus destinos na 
esfera privada, enquanto que os rapazes já seriam empurrados para o trabalho 
manual e para a esfera pública (Willis,1 977). 
Embora muitas destas facetas estejam presentes nas raparigas 
entrevistadas, pensamos que não correspondem completamente àquele quadro. 
Se, por um lado, algumas valorizam aspectos semelhantes como ter o grupo 
íntimo de amigas e estar em casa, outras valorizam o grupo de amigas para 
andar pelas ruas, sair à noite, "provocar" os rapazes (contrariamente às raparigas 
estudadas por McRobbie), desafiar as normas e as instituições. Por isso, para 
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além da conversa íntima, o grupo das amigas serve também para produção de 
uma forma cultural "espectacular" feminina, ao ocuparem a rua, "pregando 
partidas aos rapazes", dando "gritos" e "risadas" e fazendo "barulho". 
Lúcia: Nos tempos livres gosto de sair com os amigos, a maioria são daqui desta zona. Normalmente 
saímos, vamos passear com os jovens. É tudo entre os jovens. Dantes não, mas agora saio muito. 
Fátima: Quando fui para "o secundário", e fiquei completamente separada dos meus amigos isso claro, fez 
com que uma pessoa se sentisse mal. Sou uma pessoa que faço facilmente amizades mas, quando 
não faço, fecho-me em mim e começo a desgostar do sítio onde estou. 
Tenho uma amiga, a minha melhor amiga de agora: já somos amigas há dois anos. Ela fez comigo o 
curso, trabalhamos agora |untas e vamos conversando. Ela não é de cá, é da Foz. Amiga é aquela 
que está constantemente com nós diariamente! 
Quando saio com as minhas amigas vou ao cinema ou ando com os rapazes. Meter-me com os 
rapazes é o meu forte. Mas isso tem que ser com elas. Muitas vezes, elas começam aos gritos, às 
vezes no meio da rua. A gente faz isso com os rapazes que a gente conhece, mas também com 
desconhecidos. Com os conhecidos, a gente combina partidas: pômo-los assim um quarto de hora, 
ou meia hora, uma hora à espera, e a gente a vê-los ali a ficar enfurecidos! Gostamos muito de pôr 
os rapazes à espera. Adoramos, por exemplo, se se marcar encontro às três horas. A gente está lá 
às três e cinco. Estamos lá a horas, mas muito escondidinhas: e pomo-nos a ver, três e dez, três e 
um quarto, três e meia, quatro horas, e eles ali a ficar furiosos. A gente faz assim coisas com as 
amigas. 
Fazemos isso com as minhas amigas modernas, do meu trabalho. Ou melhor, do trabalho é mais a 
Xana, a que fez comigo o curso. O namorado dela diz mesmo: vocês quando se iuntam, o pessoal é 
todo de se afastar. Quando se juntam parece que sairam do Conde Ferreira. 
Eu e a Xana andamos a passear, vamos ao cinema, vamos fazer barulho. Eu não, não faço muito 
barulho. Às vezes, ponho-me sentada a ver o que elas fazem. Mas depois, elas pegam comigo: - " tu 
és uma picharra". E, então, fazemos todas... 
Em suma, as jovens falam da sua adesão ao espaço escolar e de 
formação ou de trabalho, sobretudo através deste grupo íntimo que ajuda a 
integrar, a vencer dificuldades e hostilidades das instituições, ganhar espaço de 
autonomia e de divertimento no interesse das próprias raparigas. 
5. Namoro e vida familiar futura 
5 .1 . Mamoro, início da carreira do casamento? 
Algumas teóricas rêm referido que as raparigas, quando encontram 
namorado, gradualmente vão quebrando o grupo de amigas e amigos. O mesmo 
parece não acontecer com os rapazes que, normalmente, não quebram com o 
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grupo de amigos, pois "continuam a ter lazer em conjunto, no pub, ou no 
futebol" (Griffin,1 987:62). Também para algumas destas jovens o namoro parece 
ser "a montagem do início da sua carreira" (Brake,1 985:1 68). Algumas autoras 
têm também referido que o espaço do lazer é aquele onde as raparigas sofrem 
mais pressões para arranjar "um homem" (embora refiram a sua presença 
também nos espaços de trabalho e da escola) e isso aconteceria mais 
precocemente nas raparigas da classe trabalhadora, nomeadamente naquelas que 
saem mais cedo da escola. 
No nosso estudo, algumas das raparigas já namoram há algum tempo: a 
Fernanda começou a namorar aos 14 anos; a Paula aos 18 anos e a Teresa aos 
17 anos. Assim, para estas jovens, namorar ocupa algum tempo do seu lazer. 
Teresa: Namoro há um ano. Ele é do Viso. É bom rapaz. No tempo livre, vou passear, namorar, estar com os 
amigos. Continuo a ter os amigos do projecto, mas já não estou tanto, porque era muito brincalhona, 
estava sempre na brincadeira ... Ainda sou, mas não pode ser sempre a brincar. 
Paula: Namorar, comecei agora com dezoito anos. Nem pensava em namorar, nem em casar, mas também 
ainda não sei se caso. Namoro há três anos. Dou-me bem com o Rui. Há sempre brigas, mas é tudo 
positivo. 
É provável que o namoro seja uma das razões porque algumas referem 
que: "agora já estamos mais paradas" e "estamos mais tempo em casa". 
Contudo, esta mesma atitude foi encontrada em jovens que não namoram, como 
no caso da Cristina. Contrariamente a esta posição, a Fernanda reflecte sobre a 
forma como encarava o namoro quando o iniciou há três anos, referindo que, no 
início, "quebrou em parte com o grupo de amigos pois só gostava de andar com 
o namorado". Contudo, actualmente, isso não acontece, estando muito envolvida 
em actividadas nos ateliers e com grupos de amigos e amigas, onde passa muito 
do seu tempo livre. 
É ideia corrente que as raparigas dos bairros degradados começam a 
namorar precocemente, o que para além de lhes trazer um maior isolamento as 
pode encaminhar para a maternidade precoce e também para um menor 
investimento no trabalho pago. Ouvindo as raparigas que namoram, constatamos 
que não consideram que começaram a nomorar cedo. Também não parecem 
muito preocupadas com o casamento e com a maternidade e, diferentemente das 
raparigas de McRobbie, não notamos a ausência nos seus discursos da temática 
da formação profissional e do trabalho assalariado (c f . o capítulo 6 e 7). Mais 
ainda, de entre as nossas entrevistadas, é nas que namoram que encontramos 
uma maior empenhamento com a planificação das suas vidas e carreiras 
profissionais e com a continuação dos estudos em ordem a melhorar essas 
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oportunidades, parecendo que é através desse percurso que passa a única 
oportunidade de sair da situação de dependência económica. 
5.2. Casamento: um destino depois de gozar a juventude? 
McRobbie (1991) e Griffin (1989) sugerem que sobre estas raparigas se 
exercem muitas pressões sociais e financeiras para "arranjar namorado" e casar, 
o que no nosso estudo parece ser agravado nos casos em que são acumuladas 
com experiências de grandes restrições de liberdade a nível parental. Casar, pode 
ser a forma de adquirir um estatuto de adulta, de fugir a essas restrições e, 
ainda, de fugir à "pobreza feminizada". Contudo, as raparigas que se encontram 
mais ligadas a estas experiências parecem mostrar uma consciência que o 
casamento é "ficar amarradas". Por isso, pretendem "gozar primeiro" a sensação 
de liberdade que têm ou que esperam ainda ter. Sentem que o casamento 
precoce lhes tira esta possibilidade de "gozar a juventude", o que de alguma 
forma salienta a ideia de casamento como prisão e a de tempo jovem como o 
tempo de diversão, como tempo antes do casamento. 
Sónia: Agora estou à espera que as minhas irmãs cresçam para depois gozar a minha juventude. Para já, é 
raro pensar nessas coisas de namorar e casar. Quando se casar, a gente vê. 
De facto, das quatro jovens que ainda não namoram, duas parecem 
considerar que o lazer das mulheres está essencialmente articulado com a 
juventude (antes do casamento). Casar aparece como estar presa a homem e a 
um estilo de vida. Articulam, assim, o lazer juvenil antes do casamento, 
sobretudo com as actividades de ocupação da rua - "meter-se com os rapazes", 
realizado com o grupo íntimo só de raparigas. 
Fátima: Vou namorando, mas nada de sério. Quero gozar primeiro a minha vida antes de me prender ou, 
melhor, antes de me casar. Por exemplo, como a Isabel, a irmã da Sónia, prendeu-se muito cedo, 
com 15 anos, depois mais tarde, já pode ser tarde. Quero gozar a minha juventude. Adoro andar 
com as minhas amigas a fazer barulho. Depois de casar já não podemos fazer essas coisas. 
5.3. Namorar pode ser um espaço para desconstruir o género 
Para outras, o objectivo principal parece ser o da preparação e 
planificação da sua vida adulta no trabalho. Por exemplo, a Fernanda não parecia 
estar muito interessada em falar das suas experiências na vida familiar e de 
namoro, porque isso não a preocupava. Entusiasmava-se sim, em partilhar com a 
entrevistadora a sua experiência nas instituições educativas, o seu esforço e 
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envolvimento na preparação da vida adulta e de trabalho assalariado. Todavia, 
salientou o incentivo e a "paciência" do namorado para a ajudar a ganhar 
competências em áreas não tradicionalmente femininas, nomeadamente nos 
ateliers. Mas, também evidencia que quando está no Atelier a realizar trabalhos 
prefere estar sozinha e ter apenas ajuda quando encontra dificuldades. 
Fernanda: Quando estou no atelier de vídeo, geralmente nunca estou com ele [namorado], estou sempre 
sozinha. E até gosto de estar sozinha! Quando tenho dificuldades, como agora no fi lme que fizemos, 
gosto de ter alguém ao meu lado, fez-me bastante jeito ser namorada do António. Ele foi para 
operador de câmara e eu fui assistente de som. Portanto, aquilo que ele tem direito, eu também 
tenho. Mas, para chegar onde cheguei, também tenho que agradecer ao António que sempre me 
incentivou. 
A planificação da vida futura, nomeadamente da vida familiar envolve, 
para algumas destas jovens, aproveitar o tempo de namoro para dialogar e 
pensar numa "família simétrica", desconstruindo as relações de poder, pugnando 
por uma maior participação nas responsabilidades familiares, etc.. Esperam 
continuar a ter o seu lazer depois de casar ou de "se juntar", como mostra este 
diálogo a três: 
(...) 
Ent: Depois de casar, normalmente admite-se que um homem saia, mas não se admite que a mulher saia... 
Paula: Que sorte! 
Cristina: Mas comigo não vai acontecer assim! Ela? Não tenha dúvida, que isso não acontece. 
Paula: A gente vai falando... e ele também vai falando. Não sei é se vai dar certo. Mas também já lhe 
disse: que tinha que ajudar em tudo, que eu também ia trabalhar e que não ia para empregada lá de 
casa. E ele concorda. Porque, muitas vezes, até parece que são as mães que têm mais obrigação, 
que são as mulheres que têm de tomar conta dos filhos. 
Acho que o Rui está a ser educado pela mãe ["mãe solteira"). Em casa, também, agora, já é ele que 
arruma o quarto em casa, nem deixa a mãe arrumar, já foi habituado assim! O pai2 dele já diz que o 
trabalho de casa é para a mulher. Pelo menos, uma vez fui com os pais dele passear e o Rui esteve 
a dizer que queria aiudar em tudo da casa. E quando estamos a conversar, ele diz que com a mulher 
que casar que vai sempre ajudar, porque ela também tem que trabalhar e também vem cansada. 
Mas o pai dele já não acha isso bem. 
Em síntese, para algumas das raparigas, curiosamente as que não 
namoram, namorar aparece associado ao início de uma carreira de casamento e, 
daí, ao "fim da juventude", considerada como tempo de lazer e divertimento. 
Para outras, nomeadamente as que namoram (e outras), este facto não as tem 
O pai t e m ou t ra famí l ia . Existe u m b o m r e l a c i o n a m e n t o en t re as duas famí l ias do pa i . 
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impedido de perspectivarem a vida futura pensada no trabalho pago e numa 
família mais igualitária (distribuição de tarefas entre homens e mulheres, 
relacionamentos mais democráticos no seio da família). 
6. Expectivas de casamento, de família e de trabalho 
6 . 1 . Pressões para arranjar namorado 
Diversas autoras têm referido que as raparigas que abandonam mais 
precocemente a escola são aquelas que sofrem mais pressões para arranjar 
namorado, podendo ser este o único domínio para onde se direcciona uma 
planificação do futuro. Embora estas pressões se verifiquem em todas as esferas 
da vida social Gaskell (1992), considera que é na esfera do lazer aquela em que 
tais pressões mais se evidenciam. Parece ser este o sentido que revela este 
depoimento: 
Fátima: Gosto muito de estar em casa, entretida nas minhas coisas a desenhar, a escrever, a ler, etc.. Mas 
às vezes a minha mãe diz: "ó rapariga, rapariga nova metida dentro de casa, quando fores velha não 
te digo nada, Jesus!, Quando fores velha não te digo nada... 
Podem ser encontradas diferenças consideráveis nas raparigas da classe 
trabalhadora, entre as "mais académicas" e as "menos académicas", como notou 
Gaskell (1992). Esta autora considera, contudo, que na generalidade, a maioria 
das raparigas vê o casamento e a maternidade como "factos de vida inevitáveis", 
embora quase todas os percebessem como distantes (/6:50). A maioria das 
jovens estavam envolvidas nos "percursos" conducentes ao casamento. 
Pareciam sofrer pressões para arranjar namorado. Ter namorado podia ser visto 
como uma marca de adulta (Gaskell,1987). No nosso caso, esta divisão entre 
"mais académicas" e "menos académicas", relativamente às suas perspectivas 
futuras, parece fazer parcialmente algum sentido. 
Para as "mais académicas", estes factos envolvem uma maior 
planificação das vidas futuras familiares e profissionais, sendo encorajadas pelos 
pais para que o casamento e a maternidade se processem apenas depois da 
escolarização e/ou de tirarem os cursos, a fim de poderem ter acesso a carreiras 
profissionais futuras. Também as alternativas ao casamento, como a coabitação, 
são mais aceites por estas raparigas. 
Por sua vez, as "menos académicas" vêem o casamento como a única 
alternativa socialmente aceitável. Ironicamente, no nosso caso, estas jovens 
pareciam ser aquelas em que os seus compromissos domésticos, restrições de 
liberdade, ou problemas experienciados na família parecem tirar-lhes a 
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possibilidade de planificar a sua vida futura diferente do modelo tradicional, isto 
é, sem a presença dum "ganha-pão". Isto pode ser explicado pelo facto de 
estarem mais limitadas à esfera familiar e/ou ao trabalho pago. Contudo, a 
Fátima, apesar de ser a jovem que mais importância atribui ao casamento, 
simultaneamente defende que o trabalho é crucial para a independência da 
mulher, quer solteira, quer casada. 
As experiências familiares das duas jovens em causa, cheias de conflitos 
e melodramas quotidianos, casamentos fracassados, não as impedem de ter 
ilusões e de estarem enraizadas com o projecto de casamento (ver também 
McRobbie,1991 e Griffin, 1989). O casamento e a família nuclear tradicionais 
são vistos como a única alternativa para um futuro honesto e socialmente 
aceitável. Inversamente, outra opção familiar é tomada como fonte de problemas: 
atribuição de um estatuto de "famílias desviantes", traumas para as crianças, 
filhos rejeitados, constrangimentos económicos graves, etc.. Seguir o modelo 
idealizado de família parece ser a única forma percepcionada de escapar a esses 
problemas. 
Fátima: Sei lá, casar, ter filhos, assim uma vida pacata, uma vida normal. Não tenho assim grandes sonhos! 
Há pessoas, por exemplo, que gostam de viajar, ter muito dinheiro e mais alguma coisa, mas eu não. 
Quero uma vida pacata: calma, sorridente, trabalhar, ir para casa, ter um marido, ter filhos, um céu. 
A gente sonha isso para nós. Eu pelo menos sonho ter uma vida assim. 
Ent: E o que é que tu achas que vais fazer por ter? 
Sausana: Vou fazer por ter a vida que quero, que sonho para mim. Claro que não posso ser vidente, mas 
espero ter uma vida assim. Espero pelo menos ter mais sucesso no casamento que a minha tia e que 
a minha mãe. Porque a minha tia ao fim de 10 anos separou-se. A minha mãe não se chegou a 
casar... Mas eu quero ter um casamento exemplar, um casamento como as pessoas dizem: um 
casamento até à velhice. Eu quero tentar tudo. Quero tentar. Em parte, porque quero ser a número 
um da minha família a ter sucesso. 
Ent: Achas que o sucesso é o casamento? 
Fátima: Não. Estou a dizer em relação ao casamento. A minha avó, passado quatro anos, separou-se e 
divorciou-se após 20 anos. A minha tia não teve sucesso nenhum no casamento. Durante três anos 
foi completamente feliz, passado três anos de casamento não foi feliz, ela não tinha um mando só 
para ela. Não era que ele a tratasse mal, nem nada disso. Mas ela sabia que não era a única mulher 
E quando descobriu que não era a única mulher do mando, separou-se. 
Ent: Mas tu com esses insucessos, apostas no casamento7 
Fátima: Mesmo assim, aposto. Gosto do perigo, entre aspas. Quero arriscar. É uma aposta. 
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6.2. As fantasias e o amor romântico 
Como vimos, as raparigas que têm experiências mais negativas no seio 
da família valorizam mais a família saída do casamento, mesmo quando a sua 
realidade está longe do ideal romântico que o seu pensamento adolescente 
constrói. Reconhecem que a família é, muitas vezes, um local de confl ito, de 
violência, de zangas, de relações às vezes tiranas, mas isto não as impede de 
estarem enraizadas no projecto de casamento e não as parece fazer reflectir 
muito sobre o seu papel e função. Vêem o sucesso do casamento mais como 
resultado das "qualidades" dos eventuais companheiros - príncipes encantados -
do que de uma reflexão sobre o poder dos homens no seio da família e da 
sociedade. Chega a surpreender a forma como esta jovem enumera os 
insucessos de casamentos na sua família e a aposta que faz de que consigo vai 
ser diferente. Ou, então, também pode significar que estas raparigas têm poucas 
ilusões acerca do casamento e sentem-no como um destino a que não podem 
escapar. Neste raciocínio, "ficar solteira", pode ser visto como um falhanço. 
Também o compromisso com o casamento ou com o "viver junto" pode 
ser compreendido como uma forma de aceder a dois ordenados e, 
consequentemente, sendo uma forma de fugir à situação de feminização da 
pobreza, de adquirir uma certa estabilidade económica e algum poder de 
consumo. "Viver junto", pode ser visto, não apenas como amor, mas também 
como uma estratégia para aceder a um consumo que permita o acesso às 
condições mínimas de vida, como seja ter uma casa. Talvez muitas raparigas 
entendam que com o casamento poderão, eventualmente, ter mais algum 
consumo, apesar dos "riscos entre aspas", de restrições na autonomia e na 
liberdade, conforme os seus depoimentos parecem apontar. Como vivem numa 
situação de grande dependência e, talvez por isso, esperam vir a encontrar um 
amor romântico no casamento. Se não correr bem, confiam na experiência tida 
no seio da sua família como um contributo para saber "alterar" ou "defender-se" 
na vida futura, o que lembra um certo compromisso com a fantasia. Esperam 
assim, encontrar um "bom homem", que seja "responsável" e "trabalhador", 
capaz de lutar por uma casa e algum consumo. 
Sónia: Ai, se me casar, hei-de casar por amor e ter um diálogo com o meu mando, nada destas zangas, 
porque isso acho que é a coisa pior que pode existir num ambiente, numa vida entre homem e 
mulher. O que queria é uma coisa diferente, uma coisa de responsabilidade, e sempre assim à volta. 
A vida da minha irmã modificou-se muito! Só que acho que é muito cedo para casar. Ele é que 
sustenta a casa. Ele é de Cedofeita e tem 19 anos. É boa pessoa. Trabalha no café. Ele é que 
sustenta a minha irmã, porque ela não trabalha. São novos, mas ele diz que qualquer dia vai comprar 
uma casa, ]unta dinheiro, parece que já tem dinheiro para uma casa, só que agora não a pode 
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comprar. Ele vai agora para a tropa! Ela faz da vida dela o quer, tudo o que pedir a ele, ele dá-lhe, 
tudo o que ela quer! Se ela quiser algum gelado ele dá-lhe tudo... A minha irmã foi viver com a 
sogra por uns tempos. A sogra está sozinha e está a viver com ela. A minha irmã não admite que a 
sogra se meta na vida dela, se a sogra se mete, cuidado! porque a minha irmã tem assim uma 
experiência que, se a sogra se quiser meter, a minha irmã sabe defender-se. Experiência, é o que 
não lhe falta! 
6.3. Planificação dum trabalho e duma família com maior independência 
Um possível caminho em ordem a que as raparigas da classe trabalhadora 
ganhem mais independência é, segundo McRobbie (1991), que "as raparigas 
sejam educadas, na escola e em casa, para pensar para si próprias um futuro, 
onde terão que ganhar um salário e simultaneamente serão também futuras 
mães. Se isto for feito num espírito positivo, deixando antever que isto seria o 
prémio de escapar à dependência, de poderem ter uma vida razoável para si 
próprias e para as suas crianças, sozinhas ou com parceiro, deixará de existir um 
clima propenso ao crescimento da «feminização da pobreza»" (ibidem:232). Se 
isto acontecesse, continua McRobbie, elas deixariam de adoptar "estratégias de 
sobrevivência" e cálculos para serem adultas em busca de uma identidade, 
acelerando o caminho para serem mães em circunstâncias adversas (ib). Claro 
que esta luta na educação tem de ser também articulada com a da conquista por 
um mercado de trabalho bem pago para as mulheres. Para que as raparigas 
saiam de uma "cultura da dependência" (do marido ou do Estado Providência), é 
preciso que sejam educadas num clima de confiança e que tenham ajuda para 
sair dessa dependência e pobreza. Igualmente, torna-se crucial uma preparação 
para um emprego e uma rede de instituições para cuidar bem das crianças. 
Ora, as raparigas que tal como Griffin (1989), conceptualizamos como 
"mais académicas" parecem iniciar algumas oportunidades para facilitar as suas 
vidas como mulheres independentes. A maioria está seriamente empenhada em 
criar condições para preparar o seu futuro de adultas, independentes em relação 
aos companheiros ou maridos, o que pode ser interpretado pelo facto de terem 
tido maiores oportunidades no sistema educativo/formativo (escolarização, 
projecto, formação profissional), não tendo ficado tão restringidas aos 
condicionalismos familiares e do bairro, alargando o leque de opções, à medida 
que se foram confrontando com outras realidades. Estas raparigas parecem não 
aceitar passivamente a situação de subordinação da mulher, nem o casamento e 
a maternidade como um ideal em si. Algumas esperam poder sair de casa antes 
do casamento, poder vir a viver com um companheiro antes, ou mesmo não 
chegar a casar, como mostra este diálogo. 
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Paula: Também não penso em casar. Penso é em juntar-me com o Rui um longo tempo e se calhar casar, 
mas não é para já. Não é uma coisa que me apaixone, constituir família. Não sei. Talvez casar não. 
É uma responsabilidade. Primeiro é a nossa estabilidade. Primeiro, quero-me estabelecer bem, depois 
é que se verá. 
Cristina: Quero ser independente e quero continuar independente. Nem tenciono casar. Mas se casar, vou ter 
direitos e deveres iguais aos do meu marido. 
Ent: Mas se casarem e tiverem filhos tencionam deixar de trabalhar? 
Paula: Não, que horror! 
Cristina: Oh, não, que horror, nem pensar nisso. 
Ent: Nem pensar nisso, porquê? 
Cristina: Então aí é que a gente tinha mesmo que fazer tudo em casa. Estava lá o dia inteiro. Mas, se 
casasse era assim. Não estou a dizer que não vou casar, mas não tenciono casar. 
Este diálogo com outra jovem, revela o seu desejo de encontrar um 
trabalho não só para ajudar a mãe, como também para ganhar independência e 
poder pensar numa vida futura alicerçada no trabalho assalariado, no casamento 
e na maternidade. 
Fernanda: Tenho que ser optimista, sei que o mundo do trabalho está difícil, há muita concorrência, mas se 
tiver um bom emprego a primeira coisa a fazer é recompensar a minha mãe. 
Ent: Mas depois vais ter que preparar a tua vida, não é ? 
Fernanda: Sim, porque para deixar de dar trabalhos à minha mãe tenho é que arranjar uma casa. Casar, ou não 
casar, arranjo uma casa, sair, não é? Deixar de ser a minha mãe a-sustentar-me, ou então, se viver 
com ela, em vez de ela me sustentar ser eu a sustentar-me. Se continuar assim, acho que consigo. 
Não sou muito ambiciosa em ser rica, só quero é ter uma vida razoável. Quero ter uma casa e um 
bom marido. Também quero ter 1 ou 2 filhos. 
Em síntese, quase todas as raparigas têm a noção de que no tempo de 
juventude há mais possibilidades de lazer e de tempo livre. Por sua vez, algumas 
parecem estar mais envolvidas que outras na planificação de uma vida familiar 
casadas ou não, sendo mães ou não. Contudo, umas parecem mais presas a uma 
noção próxima de uma visão fantasiada do casamento e do amor romântico 
como forma de equacionar a possibilidade de saída dos constrangimentos 
familiares e económicos em que vivem. 
Apesar disso, a maioria das jovens está fortemente empenhada no 
envolvimento presente e futuro com o trabalho assalariado, como forma de 
conseguir maior autonomia financeira, bem estar e independência face ao futuro 
marido ou companheiro. 
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Conclusão 
Nesta análise, um dos aspectos que nos preocupou foi identificar os 
aspectos específicos e peculiares das suas vidas reais no lazer do quotidiano: o 
que fazem, como ocupam o seu tempo e com que recursos, que redes de 
relações (re)criam, que consciência têm da sua vida e do mundo a este nível, e 
que perspectivas identificam para o futuro. 
Assim, para analisar os seus lazeres e os tempos livres para si próprias, 
temos que nos centrar não só nos processos de negociação entre os 
constrangimentos e restrições diversas que têm de enfrentar (económicos, 
familiares, institucionais, de género...), na luta pela continuidade e 
descontinuidade dos modos de vida existentes e os desejáveis, assim como o 
seu lugar para refazer a vida nos seus próprios termos e no seu tempo histórico. 
Uma das implicações disso poderá ser a negociação de estratégias que 
simultaneamente tenham em conta os riscos e lhes permitam ganhar algum 
espaço específico para si próprias. 
Apesar da entrada cada vez maior das raparigas na esfera do Estado, 
através da escolarização ou da formação profissional, o facto de viverem uma 
escolarização violenta e opressiva, conducente em muitas situações ao abandono 
escolar precoce, teve o efeito de as empurrar e reforçar a vida circunscrita aos 
modos de vida familiares e de vizinhança no bairro. Os seus pares na 
escolarização restringiram-se, sobretudo, aos/às amigos/as do bairro. Isto tem 
acontecido, não só porque a escolarização é curta, mas também porque o grupo 
de pares do bairro parece funcionar como um reduto de segurança e protecção, 
perante uma escolarização hostil. Estas jovens quando falam de amigos ou 
amigas são sempre do seu bairro. Portanto, as relações de vizinhança e de 
residência continuam a moldar as suas preferências no que diz respeito a grupos 
de amizade e de lazer. 
Nessa medida, os lazeres são, então, amplamente baseadas nos 
"materiais" e "artefactos", "símbolos" e "expressões", na continuidade da vida 
dos/as habitantes do bairro, inclusivamente os seus pares juvenis. Dentro desta 
rede de relacionamentos no lazer do dia a dia, evidenciam-se os relacionamentos 
femininos. As raparigas passam o seu tempo livre das tarefas domésticas e 
escolares ou de trabalho, sozinhas em casa ou envolvidas com o grupo restrito 
de amigas. Algumas vão fazendo coincidir, intermeando ou alternando aquelas 
tarefas com algum lazer sozinhas, com amigas e/ou irmãs, ouvindo música, 
vendo alguma televisão, lendo, conversando, ou preparando alguma tarefa 
escolar (ou do curso). 
Contudo, as tarefas de escola/formação não parecem ocupar-lhes muito 
tempo em casa, nem constituir uma das suas preocupações principais fora da 
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escola. Gostam de passar o tempo livre na rua do bairro, onde a vida se estende 
para além do espaço familiar e onde afluem jovens, crianças, mulheres, etc.. Esta 
rede de relacionamentos questiona a teoria geracional que afirma o conflito 
juvenil das gerações adultas e a necessidade de diferenciação das gerações mais 
novas. Se é verdade que muitos destes lazeres resultam de uma negociação de 
restrições, uma participação mitigada, nomeadamente do controle masculino, ou 
dos "avisos" dos "riscos" lembrados pelas suas mães, também é verdade que 
isto não significa que as raparigas fiquem completamente determinadas, passivas 
ou anuladas. Aproveitam o tempo realizando "actividades" em seu próprio 
benefício. Falam com prazer de como se divertem com as crianças e com as 
mulheres da rua e não parecem sentir-se muito ansiosas em realizar um tipo de 
vida diferente. Elas constroem os seus projectos dentro dos quadros de 
possibilidades tentando aproveitar da melhor forma os seus recursos. 
É também neste contexto que se forja alguma autonomia juvenil feminina 
pela realização de actividades sozinhas, como a leitura, o escrever contos, ouvir 
música, etc., fora do controle adulto e até beneficiando dos recursos e materiais 
fornecidos pela escolarização. É nessa medida que falamos de uma cultura de 
quarto que integra o prazer da criação pessoal, de algum consumo em seu 
próprio benefício. 
Também o grupo restrito de amigas em casa serve para realizar coisas em 
conjunto, conversar sobre assuntos da escola ou cursos, conversar de rapazes 
sem estar com eles, confidenciar acerca dos namorados, realizar e apoiar-se nos 
trabalhos escolares. É aqui, também, que se planeiam alguns dos aspectos da 
cultura informal das instituições, nomeadamente dar passeios ou divertir-se com 
os/as colegas faltando às aulas, criando alguma variedade na rotina 
escolar/formação. A cultura dos espaços interiores assume, assim, diversas 
facetas de actividade para continuar, resistir, produzir e ganhar espaço nas suas 
vidas. Estas formas culturais questionam também as concepções subculturais de 
"cultura juvenil" neutra, baseada em pares da mesma idade, na rua, disruptiva, 
onde as raparigas têm um lugar mais ou menos passivo à volta dos rapazes. No 
bairro, a rua é de todos (excepto ultimamente nos territórios onde as drogas 
assumem uma evidência particular). 
Apesar das culturas do dia a dia serem fundamentalmente uma cultura 
dos interiores, como resposta a restrições económicas e familiares e a riscos de 
integridade física ou de etiquetagem, elas participam também nas culturas juvenis 
"externas", sobretudo quando saem ao fim de semana ou nos dias de Verão e 
vão até à Ribeira. Para além disso, estas saídas alargam-se também à 
participação dos pares masculinos (namorados ou amigos os quais, para além do 
convívio, proporcionam protecção), que são geralmente do bairro. É nestes 
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espaços que elas partilham algo em comum com outras culturas juvenis, tomam 
parte nos gostos e modas juvenis, praticam algum consumo (embora de forma 
mais restritiva que os seus pares das classes médias). É uma cultura com pouca 
mobilidade de movimentos espaciais mas, dada a proximidade e a variedade de 
consumos exigida e aí existentes, podem aceder por essa via a uma rede de 
interacções juvenis. É assim que a cultura de interior e local se alarga aos 
espaços exteriores do bairro e se abre à heterogeneidade de pares e de símbolos 
juvenis. 
Algumas raparigas também salientam uma ocupação da ruas duma forma 
diferente da rua do seu bairro, sobretudo no final da escola ou do trabalho, 
realizada com as amigas mais íntimas, que inclui elementos de uma cultura 
espectacular feminina e que se expressa por "ter graça", "partidas", "gritos" e 
"dar risadas" entre raparigas. Esta espectacularidade é, muitas vezes, avaliada 
como "imoral" e "provocação" aos valores e regras sociais dominantes. Os 
estudos subculturais enfatizaram estes aspectos da cultura espectacular 
masculina e viram as raparigas como participando na orla dos rapazes em tais 
actividades (Willis,1977). Não tem havido olhos para o entendimento desta 
"espectacularidade feminina". Contudo, algumas delas enfatizam o prazer e a 
importância deste tipo de actividades, sobretudo realizada entre raparigas, para 
desafiar as regras nas instituições e, mesmo, os rapazes. Assim, o grupo íntimo 
das amigas não se expressa apenas na cultura de quarto, mas também realiza 
"actividade" na rua e nas instituições fora do bairro. 
Um outro aspecto das nuances das culturas femininas em estudo parece 
passar por uma maior ou menor escolarização. As raparigas menos escolarizadas, 
"menos académicas", talvez pelas maiores restrições e pressões, parecem estar 
mais envolvidas com "o desafio" às autoridades e aos rapazes, mas também 
mais comprometidas com as fantasias e o amor romântico, não se empenhando 
tanto numa planificação das vidas futuras, quer familiares, quer profissionais. 
Talvez isto seja uma resposta às percepções e possibilidades restritas que têm de 
poder alterar os seus destinos e constrangimentos apenas pelas suas próprias 
mãos. As raparigas mais escolarizadas ("mais académicas") parecem estar mais 
envolvidas no planeamento e autonomia presente e futura das suas vidas, o que 
perpassa pela forma como vivem o namoro, as actividades em que participam 
com os namorados e o que conversam com eles, a forma como lutam para 
ganhar espaço em actividades e papéis sociais menos estereotipados segundo o 
género. Também isto pode ser visto na forma como procuram envolver-se agora 
numa maior escolarização e profissionalização em ordem a conseguir profissões 
com maior status, promoção e "realização", após terem feito "escolhas" 
tipicamente femininas", mas que agora começam a ter alguma consciência de 




Esta pesquisa traz para o campo das Ciências da Educação contributos 
baseados nos percursos de raparigas da classe trabalhadora urbana, focando as 
suas experiências e subjectividades nos diferentes contextos que têm 
atravessado (escolarização, formação profissional, trabalho assalarido, vida 
familiar e do bairro e lazer). 
Questiona-se o conhecimento científico disponível, nomeadamente sobre 
transição e cultura juvenil, para compreender as vidas das raparigas, não porque 
seja completamente inválido, mas porque não permite uma aplicação linear a 
todos/as os/as jovens. É difícil teorizar sobre as mulheres quando as palavras, as 
ideias e os conceitos, imbuídos de visões parcelares e masculinas (Griffin,1 992), 
não são capazes de dar conta da complexidade das suas vidas. 
Assim, procura-se confrontar diversos campos de estudos (educação, o 
trabalho, as culturas juvenis e o género) com os discursos das raparigas 
entrevistadas, em ordem a produzir um corpo de análise que capte aspectos e 
detalhes sobre a forma como a educação, o trabalho, mass média, etc., actuam 
para com estas raparigas, os processos que conduzem ao abandono escolar, os 
efeitos que tem a escolarização nas suas vidas, as "escolhas" que realizam, as 
ideias que constroem sobre o mundo. 
A investigação realizada assenta na experiência das raparigas e no 
recurso a metodologias que permitem uma relação de paridade e o esbatimento 
de barreiras e distanciamentos, tornando possível agarrar um conhecimento mais 
próximo e detalhado da experiência vivida. Um tal conhecimento traz visibilidade 
a dimensões que estão a afectar a aplicação da igualdade de oportunidades e a 
construção de uma vexdadejra^cidadania para as jovens mulheres. Nesse sentido, 
este estudo encerra implicação que quisemos assumir e potencializar, como 
forma de contribuir para a produção de um conhecimento comprometido com a 
concretização de maior justiça social para as raparigas. 
As jovens não são, aqui, tomadas como vítimas, apesar dos 
constrangimentos que dão aos cenários das suas vidas muitas facetas 
inhumanas, realçando-se, assim, as interpretações que fazem do mundo e os 
significados que atribuem às suas experiências e "opções". Tentou-se, 
igualmente, apreender a historicidade dos fenómenos sociais e educativos 
presenciados e modificados pela sua acção, para desvendar os graus de 
determinação, assim como os de criação, de resistência, de escolha e de 
dispêndio de energias para converter as possibilidades em seu próprio proveito. 
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Trata-se, assim, de trazer para o debate os processos de articulação entre 
as culturas locais e as actuais políticas de reestruturação "ocupacionalista" do 
sistema educativo, a par da recessão que se vive actualmente, tentando perceber 
como é que as mulheres estão a ser especificamente afectadas. 
O lugar da família e do local na vida das raparigas 
Este estudo revela que a noção existente de família nuclear normal e 
universal, como a chave de estabilidade e bem-estar da sociedade, tem tido o 
efeito de prejudicar seriamente a vida destas jovens, nomeadamente na esfera 
pública educativa do Estado e no mundo exterior ao bairro (emprego, lazer, mass 
média...). Esta é uma das razões que tem levado a que sejam tomadas como 
pertencentes a famílias problemáticas, sendo esse o principal problema que as/os 
afecta, face a uma normalização das culturas de classe média e a noções 
patriarcais de género. Estas noções parecem, assim, contribuir para a legitimação 
da desvantagem social e para lhes atribuir a culpa da sua situação. 
Mas o que encontramos neste estudo, tal como na sociedade mais ampla, 
é uma diversidade de tipos de famílias, (nuclear, alargada, mães com filhos, pais 
com filhos, avós com filhos e netos ou só com netos, uniões ou casamentos com 
filhos de vários pais, etc.), onde o suporte feminino aparece, aqui, como muito 
evidente, o que parece é que o escrutínio com que se.olha estas famílias não 
parece ser igual ao das outras classes. As vidas das classes trabalhadoras têm 
sido muito vasculhadas a este nível, sabendo-se pouco acerca das classes 
médias e superiores. Por isso, as crianças ou os jovens pertencentes àqueles 
grupos são muitas vezes alvo de generalizações e tipificações (mais ou menos 
consensuais), atribuídas a razões de "natureza cultural", enquanto a existência 
noutros grupos sociais de diversidade, nomeadamente familiar, é considerada de 
natureza patológica individual. As lentes não são as mesmas e baseiam-se em 
noções morais de género, onde sobressaem as de família de classe média. 
Assim, esta análise evidencia a necessidade de que as pesquisas, acerca 
destes grupos sociais, interroguem as noções estereotipadas e rigidificadas de 
famílias, olhando as interconexões com o local de residência. Neste bairro em 
que os vínculos entre as pessoas são apertados, os relacionamentos assentam 
em noções e práticas de acção colectiva e "solidariedade mecânica", sendo o 
espaço familiar estendido a relações de vizinhança ou de parentesco, o que 
questiona a noção familiar de espaço privado com funções de estabilização das 
personalidades e de socialização. 
O estudo revela que estes espaços primários de vida ocupam um lugar de 
destaque nas práticas sociais e totais, assim como nas visões e perspectivas do 
mundo sustentadas por estas jovens. As culturas locais familiares e de bairro 
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transmitidas desafiam as noções liberais de separação entre os domínios da 
esfera privada e os da esfera pública. 
Fica também evidente que a ideologia de género que toma a família ideal 
como normal, pressupõe uma situação de dependência das mulheres em relação 
aos homens e a separação entre o espaço público e o espaço privado. Mais 
ainda, assenta na ideia de homem como "ganha pão" (pai, marido, ou irmão mais 
velho) e na de mulher como ocupando o papel e funções da domesticidade 
(cuidado e apoio emocional do marido, filhos, doentes ou velhos, trabalho 
doméstico, etc.). Esta diferenciação de papéis traduz uma hierarquia de género, 
na qual as mulheres e as crianças, pela sua dependência e subordinação, são 
alvo de um estatuto de menoridade e de uma cidadania mutilada e/ou mitigada. 
Ora, este estudo ressalta a forma como estas famílias desafiam estas noções, na 
medida em que os homens não aparecem como o principal "ganha-pão", apesar 
de alguns terem melhores trabalhos e empregos, tornando-se evidente as 
relações patriarcais no seio da família e do trabalho. A subordinação e a pobreza 
não são explicadas cabalmente pela posição social de classe. 
Esta investigação mostra como o "ganha-pão" masculino não passa de 
um mito que tem de ser derrubado porque, aqui, o contributo das mulheres não 
pode mais ser subvalorizado, não só em termos de trabalho real global, como 
também em termos de trabalho remunerado. O problema é de facto estrutural, 
englobando as relações sociais patriarcais e as relações sociais capitalistas, que 
colocam certos grupos sociais em situação de pobreza extrema, tornando mais 
claro como é que ela aparece com um rosto feminino e é, em alguma medida, 
fardo das mulheres. Constata-se, assim, uma articulação específica de género e 
classe. 
Contudo, este estudo revela que, apesar dos condicionalismos 
estruturais, estas famílias conservam, para com os seus filhos/as ou netos/as. 
relacionamentos baseados na afectividade, compreensão, confiança, liberdade e 
autenticidade, diferentemente dos discursos que sobre elas existem (quadros de 
violência física e verbal, abandono, desapoio, desinvestimento na educação e no 
futuro dos filhos, identidades negativas, etc.). Verificamos também que, em 
casos particulares, quando as mães ou os pais biológicos não assumem as 
responsabilidades, ou existe necessidade de suporte de outros, assiste-se a uma 
"transferência" de família. Então, a verdadeira família passa a ser a dos parentes 
ou mesmo vizinhos, criando condições para o acolhimento de novos membros. 0 
que liga estas famílias é a entre-ajuda e o apoio e não apenas a consanguinidade 
e as condições económicas, que parecem ser os princípios de organização 
familiar de outros grupos sociais. Nesta medida, a concepção familiar 
experienciada ou desejada pelas jovens da nossa pesquisa assenta amplamente 
em valores, experiências e modos de acção colectiva da sua cultura local, ou 
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seja, a de um agregado que se apoia mutuamente, em determinada fase da vida, 
aparecendo, muitas vezes, explicitado que isso ultrapassa a consanguinidade e o 
casamento. 
Sem objectivos de generalização, nesta investigação surgem dois tipos de 
expectativas face à vida futura. Assim, são realçados dois tipos de expectativas 
face à família futura. Uma perspectiva mais minoritária, comprometida com a 
noção fantasiada de família ideal e de amor romântico, curiosamente 
correspondendo às jovens que têm experimentado maiores constrangimentos 
sociais, escolares e familiares. Isto articula-se com noções de reprodução num 
quadro de grandes dependências, na medida em que parecem menos defendidas 
e armadas para enfrentar os obstáculos de planificação realista e estratégica das 
suas vidas futuras. Uma outra aparece identificada com a construção e 
planificação da vida futura assente numa autonomia económica e emocional, em 
laços familiares menos presos a visões estereotipadas e fantasiadas, mais 
baseada em noções de igualdade e partilha de responsabilidades entre homens e 
mulheres, que pode passar pela legalização ou não do casamento. 
Esta pesquisa mostra a centralidade e compromisso das mulheres com o 
trabalho, pelo que para a maioria das jovens, a hipótese de não trabalhar num 
futuro próximo, ou quando constituírem família, aparece como afastada das suas 
perspectivas. Não está em causa abandonar uma noção de carreira no trabalho 
pago e passar para um maior empenhamento nas responsabilidades familiares. O 
que é desafiado é o mundo das ocupações subordinadas das mulheres, que 
começa pelos trabalhos domésticos na sua própria casa, que têm de fazer, mas 
que esperam poder, no futuro, vir a partilhar com outros e não a assumir 
completamente. Estas raparigas não se vêem a si próprias a "limpar a porcaria 
dos outros", símbolo máximo da exploração patriarcal. Por isso, "limpeza" não 
representa um trabalho assalariado, mas algo que aceitam fazer na sua própria 
casa, para aliviar as suas mães, nem sempre docilmente. 
Portanto, um dos problemas fundamentais destas famílias, parece ser a 
situação de dependência estrutural em que vivem as mulheres, seja pelas 
condições materiais de vida; dureza e exploração do trabalho assalariado 
segregado ao seu alcance, carência ou desadaptação de equipamentos sociais 
para as suas crianças, jovens ou idosos e, também, a exploração patriarcal de 
que são alvo. 
Dilemas e problemas na educação das raparigas 
Este estudo evidencia com algum detalhe, a forma como as filhas das 
classes trabalhadoras (sub)urbanas experimentam a escolarização de uma forma 
selectiva e discriminatória. Torna-se claro que, apesar do carácter "centralizador" 
e "normalizador" do nosso sistema educativo, não se pode falar da escola como 
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uma entidade homogénea para ambos os sexos e para todos os grupos sociais. 
Debaixo dos mitos da igualdade e da liberdade individual (Arnot, 1993a e 
1993b), ocultam-se diferentes hierarquias de culturas em presença na arena 
educativa - hegemónicas e subordinadas, masculinas e femininas, classes médias 
e altas e trabalhadoras. Também não se pode falar de uma escola homogénea 
nos diferentes e vários níveis de ensino. Mostram-se neste trabalho, articulações 
específicas nas diferentes escolas frequentadas pelas jovens: uma escola do 1 o 
ciclo abertamente disciplinadora e moralizadora das culturas locais sempre que 
estas tentam marcar presença; uma escola do 2o ciclo, onde predomina um 
ambiente mais heterocultural, "flexível" e "pluralista", mas onde emergem 
mecanismos escolares segregadores de classe e género, a par de grupos íntimos 
de amigas (e grupos masculinos) que exercem um papel importante na cultura 
escolar (sobretudo nas culturas das raparigas) e, finalmente, uma escola do 3o 
ciclo, onde claramente se evidenciam culturas de classe média, culturas 
masculinas hegemónicas, a par de culturas da classe trabalhadora, onde se 
destacam culturas femininas subordinadas. 
Apesar dos constrangimentos vividos nas diferentes escolas, este 
trabalho revela que, genericamente, as raparigas avaliam positivamente um tipo 
de escola em que coexiste o intercâmbio de diferentes culturas de alunos/as, em 
detrimento de uma escola mais homogénea como as do 1 o ciclo e do 3o ciclo, 
mas que, ao mesmo tempo, não separa nem corta os laços entre os pares de 
origem; uma escola que promove um ambiente estimulante na transmissão dos 
conteúdos nas diferentes áreas do saber através de actividades curriculares 
formais ou informais variadas; uma escola em que existem relações entre 
professores e alunos imbuídas de espírito de "exigência", em paralelo com um 
ambiente de paridade, democraticidade e responsabilização mútua; uma escola 
onde existem condições de emergência de culturas informais, nomeadamente 
através do grupo íntimo de amigas, normalmente do bairro de origem, que ajude 
a resistir, ganhar força, desafiar e produzir. 
Dizer isto não parece grande coisa, pois dir-se-á que qualquer estudante 
tem estes desejos, independentemente da classe, do género, ou do local de 
residência, mas o que queremos mostrar é que estas jovens partilham com muita 
energia desta universalidade. 
Mostra-se a "descontextualização" sentida face a uma "cultura escolar" 
que penaliza e desvaloriza as experiências e reportórios culturais dos grupos 
sociais subordinados, mesmo nos casos em que têm sucesso académico, o 
"prato da balança" não se equiliba a seu favor, evidenciando que, o sucesso 
educativo não coincide completamente com sucesso académico. Antes, resulta 
de uma avaliação das possibilidade que têm ou não de estar na escola em 
presença duma organização e de culturas formais e informais masculinas 
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hegemónicas que tomam as suas culturas como subordinadas e, ainda, dos 
constrangimentos estruturais que confrontam na intersecção com a escola. 
Contudo, dizer isto não significa que as raparigas tenham sido sempre 
passivas e anuladas, e que tenham estado na escola completamente 
amordaçadas e submissas. As suas culturas (tal como outras) marcaram 
presença, embora numa posição periférica e subordinada, face a uma hegemonia 
cultural de classe e de género. As raparigas tentaram fazer valer alguns dos seus 
princípios de vida, o que provocou muitas vezes resistências, escaramuças, 
fugas e produção cultural alternativa, entendidas no processo de negociação 
entre determinações e restrições e as possibilidades de produção e "criatividade" 
em seu próprio benefício. 
É neste contexto que, em grande medida, encaram o abandono escolar. 
As raparigas vivem a escola e o seu abandono de uma forma diferente dos 
rapazes. Por isso, as implicações de género e da classe na escolarização 
coeducativa, no quadro da flexibilização e diversificação do sistema educativo 
actual (apesar dos avanços verificados), são o recambiar das raparigas das 
classes trabalhadoras para a domesticidade, para o trabalho precário segregado 
sexualmente, e/ou para dispositivos de formação profissional, que são escassos 
e alguns curtos, onde predominam um apartheid de género. 
No que diz respeito à formação profissional, este estudo revela que 
precisam de ser problematizadas as noções correntes acerca da ênfase explícita 
nas competências técnicas e instrumentais dos cursos, em detrimento de uma 
aparente menor ênfase nas competências expressivas. Ora, esta dita 
racionalidade instrumental e técnica, a pretexto de uma. maior empregabilidade, 
encerra pressões para a reprodução, consentimento e legitimação de uma ordem 
estrutural patriarcal e de classe. A ordem técnica da formação profissional 
assenta numa ideologia de empregabilidade que defende uma preparação para a 
ocupação de lugares e empregos que estariam disponíveis desde que, para tanto, 
as jovens adquirissem as capacidades necessárias. Mais ainda, seriam os 
empregadores, geralmente homens, que definiriam as competências a aprender. 
Assim, constata-se que, sob égide de uma aparente tecnicidade, muitos dos 
requisitos estão imbuídos de competências "sociais" e de "personalidade" que 
nada têm a ver com a preparação técnica, antes com um "serviço sexy", na base 
da atractividade, aparência, sedução, docilidade, etc.. Tal preparação toma como 
certa a natureza do mercado de trabalho segregado existente para as mulheres, 
encerrando pressões simultâneas, não só para os postos de trabalho disponíveis, 
mas também para o mercado sexual e do casamento (empregadas de escritórios, 
secretárias, empregadas de lojas, cabeleireiras, etc.). Assim, as políticas 
educativas, particularmente as de formação, estão a contribuir, em grande 
medida, para a reprodução de uma ordem hierárquica no mercado de trabalho 
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para as mulheres da classe trabalhadora. Desta forma, a formação profissional 
segregada trabalha o consentimento necessário para esta segregação sexual 
(profissões masculinas e femininas) e para a segregação de classe (trabalho 
manual, trabalho intelectual). Necessário, para a conformação com o 
afastamento da escola comum e para a aceitação de que a formação profissional 
é a melhor via para uma empregabilidade futura. A legitimação exerce o seu 
papel, oferecendo uma resposta aparentemente solucionadora, baseada, por um 
lado, na percepção dos interesses dos empregadores e do "desenvolvimento da 
sociedade" e, por outro, nos constrangimentos económicos e sociais que as/os 
empurram para o trabalho a curto prazo. 
Um outro aspecto relevante diz respeito ao que representa a formação 
profissional, comparativamente com a experiência escolar. Enquanto na escola é 
realçada a presença de culturas encarnadas por muitos dos professores e colegas 
que humilham, marcam ou distinguem, nos cursos de formação o que ali se 
encontra é uma "redoma" que liga determinações de género e de classe 
específicas, isto é, uma saída para grupos com uma certa homogeneidade de 
classe e de género. 
Assim, este dispositivo oferece uma resposta aparentemente 
solucionadora e clara, mas que contém ocultações diferentes das que se vivem 
na escola. Esta lida com maiores contradições de legitimação: cumprir os 
programas e, simultaneamente, construir currículos alternativos e adaptados às 
necessidades dos alunos; confronto com os diferentes interesses da população 
escolar e também das suas famílias. A tensão na arena da escola é permanente 
entre culturas, géneros e classes. Aí, as raparigas aparecem mais desarmadas e, 
por isso, a alternativa que lhes resta é o abandono ou a expulsão, porque não 
aquentam o confronto permanente e quotidiano de estar sempre a perder. Esta 
luta torna-se muito visível: ora com professores que reprimem, violentam, 
humilham; ora programas e conteúdos que não entendem; ora colegas de outros 
grupos sociais com os quais se sentem humilhados (pela ausência de livros, 
roupas, modos de falar, ausência de apoio no estudo, etc); ora rapazes que 
assediam e ocupam a escola; ora a própria estrutura e organização escolar que 
introduz uma dinâmica fordista, disciplinadora de corpo vergado sobre os livros e 
muitas horas seguidas. 
Por sua vez, a formação profissional parece fazer uma paragem no 
tempo, o que pode ser mais eficaz para a criação da conformação destas/es 
jovens. Além disso, o seu afastamento da escola é uma forma de resolver parte 
dos conflitos da escolarização, deixando-a para as classes médias e altas. Parece 
cumprir-se melhor a função de correspondência com o mercado de trabalho, que 
não consiste apenas numa relação fordista de produção, mas também numa 
questão de género, porque esta relação é mesclada com a preparação para a 
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estereotipia da feminilidade, que engloba postos de trabalho sexualmente 
segregados com características simultâneas de mercado sexual e de casamento. 
Na formação profissional, no imediato, estas contradições aparecem menos 
visíveis. O confronto de classe e género é adiado. As raparigas só se sentem 
defraudadas a posteriori. 
Todavia, as experiências das entrevistadas vividas no "Projecto Com os 
Jovens da Sé" evidenciam como a educação/formação pode constituir-se em 
estratégias de discriminação positiva. Este dispositivo, apesar das contingências, 
parece ter contribuído para as retirar de horizontes curtos relacionados com as 
responsabilidades familiares e transições precoces para o trabalho. Mais ainda, 
parece ter criado oportunidades de planificação e estratégias intermédias para a 
concretização de "melhorias" e maior independência futura, desafiando noções 
de completa "profecia auto-realizada". 
Adicionalmente, esta pesquisa nota como a educação pode contribuir 
para a diminuição da distância entre as fantasias e as possibilidades reais e 
potenciais. Em relação ao argumento de que tornar as perspectivas mais realistas 
significa baixar expectativas, pode contrapor-se que pôr de lado fantasias 
relacionadas com "visões míticas" da realidade, pode ser aumentar aspirações. A 
noção de expectativas aparece como a aquisição de maior conhecimento da 
complexidade social. Por exemplo, às concepções míticas de encontrar um 
"homem ideal" com muito dinheiro, "caído do céu", sucede a noção de 
independência económica e/ou partilha de rendimentos do trabalho. Uma das 
facetas que se poderá realçar das experiências vividas no projecto poderá ser a 
de ter "armado" as jovens com estratégias, competências sociais, cognitivas e 
comunicacionais, saberes, auto-confiança, ultrapassando o sentimento de marca 
social e individual. 
Culturas juvenis femininas das classes trabalhadoras urbanas 
A emergência de culturas juvenis comuns do dia a dia parece ser 
parcialmente uma resposta à escolarização e a uma "modernização tardia", 
baseada no consumismo, secularização, individualização, novas tecnologias de 
produção e distribuição e descolectivização (Willis,1 990:1 3). Algumas das suas 
especificidades relacionam-se também, em grande medida, com o facto de serem 
moldadas por uma escola coeducativa (falsamente neutra), onde as raparigas da 
classe trabalhadora têm necessidade de construir as suas identidades, afirmando 
a sua diferença, mas também a sua semelhança, no quadro dialéctico, entre as 
determinações e condicionalismos específicos e o desenvolvimento do sentido 
activo e enérgico da descoberta, exploração e experiência, em ordem a refazer o 
mundo para si próprias e no seu tempo histórico, com os seus próprios recursos. 
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Este estudo mostra uma certa autonomização das culturas juvenis 
femininas, articulando-se com a forma como o Estado trata a idade, a classe e o 
género, mas também a sua diluição com as culturas locais, integrando elementos 
intergeracionais, o que vem desafiar as teses geracionais sobre as culturas de 
juventude. Assim, as culturas femininas surgem com uma certa autonomia na 
Escola, no Trabalho, nas saídas para o exterior, e também na cultura de quarto. 
Embora menos evidentes nas "actividades" familiares e do bairro. Tal como na 
sociedade, também na escola as culturas juvenis femininas aparecem como 
subordinadas, o que mostra a produção de efeitos reais diferentes para ambos os 
géneros. Fica assim um desafio à noção de coeducação como "neutra" para 
rapazes e raparigas. 
Esta pesquisa, na esteira de muitos trabalhos dos Women's Studies, vem 
questionar as visões neutrais e "naturais" sobre a coeducação e sobre as 
culturas juvenis, que não têm focado as culturas das raparigas, quer nos espaços 
interiores, quer na sua "espectacularidade feminina" (vista como imoralidade ou 
periférica às culturas masculinas), quer ainda nas formas culturais de que se 
reveste. Os efeitos da educação/formação são complexos, contraditórios e 
heterogéneos. Apesar de, genericamente, a escolarização aparecer como uma 
experiência vivida duma forma coerciva e marcada pela exclusão, elas retiram 
dela alguns recursos que integram nos seus lazeres, na ocupação e gestão do 
seu tempo, nos gostos culturais (modas, leitura, escrita, desenho...), o que 
interroga uma visão de completa e mecânica reprodução social. Adicionalmente, 
um maior comprometimento com a escolarização parece articular-se com uma 
maior implicação na luta por ganhar espaço e autonomia no trabalho pago, na 
família, no namoro, nas instituições, no grupo de amigas, etc.. Aqui, as culturas 
femininas aparecem na interface de dois aspectos importantes: o peso da cultura 
local com a centralidade das mulheres face a uma certa "ociosidade" e controle 
masculinos e o peso resultante dos constrangimentos estruturais de género (e de 
classe) nas instituições educativas e de formação. 
Os aspectos distintos e peculiares das culturas juvenis femininas aqui 
tratados têm a ver com as formas específicas como se relacionam com os 
familiares, as tarefas e responsabilidades domésticas que carregam, o trabalho 
pago que exercem, os grupos juvenis com quem interagem, como se situam em 
casa, na escola e na formação, como experienciam a vida na rua e no bairro, 
como vivem o seu tempo livre. A especificidade advém das formas distintas 
como elas negoceiam, aderem ou lutam nestes diferentes espaços por ganhar 
maior ou menor independência, e autonomia. Ora, tanto o trabalho doméstico e 
as responsabilidades familiares, como as dificuldades económicas são parte 
integrante dos horizontes de vida destas raparigas. Esta situação tem fortes 
implicações na forma como vivem a escolarização. O estudo não parece ser, 
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assim, preocupação fundamental fora das aulas. Mais ainda, o seu tempo livre 
situa-se na capacidade de gestão daquelas tarefas e de negociação tomando em 
conta os condicionalismos de sair de casa. 
Nesta intersecção, este estudo mostra que as jovens encontram três tipos 
de estratégias em casa que podem usar articuladamente: fugir ou realizar 
rapidamente as tarefas para terem tempo para si próprias; fazê-las coincidir com 
algum prazer e divertimento; negociar saídas que incluam características de 
utilidade conotadas com trabalho ou até estudo e aspectos de lazer, 
divertimento, estar com as amigas ou amigos (compras, actividades culturais, 
realizar eventualmente trabalhos escolares...). Esta noção de utilidade do trabalho 
baseia-se no implícito da obrigação de trabalhar, que se evidencia na tradição 
local de trabalho pago das mulheres e, consequentemente, no facto de que 
"trabalhar fora de casa" (que pode ser também frequentar um curso de formação 
profissional), lhes traz maior independência e a possibilidade de passagem de 
responsabilidades familiares para as irmãs mais novas, dando-lhes maior tempo 
livre, possibilidades de lazer, nomeadamente maior autonomia para sair e mais 
algum consumo. Isto pode desafiar parcialmente as noções que atribuem um 
"estatuto problemático" e de "culpa da situação" de pobreza às famílias que, 
com grandes constrangimentos, têm diversos filhos. Pelo menos, filhas significa 
aqui mais valia de mão de obra. 
É, então, neste contexto que emergem formas culturais específicas, uma 
cultura de espaços interiores (de "quarto"), sozinhas ou com as amigas e/ou 
irmãs e uma participação mitigada, tanto em casa como nos espaços exteriores 
em relação com outras culturas juvenis. Nos espaços informais que atravessam 
as instituições e os postos de trabalho, os grupos Íntimos de amigas (geralmente 
do bairro) ajudam a sobreviver e a integrar, mas também a ganhar espaço e, por 
vezes, através de alguma espectacularidade, a desafiar a autoridade, as normas e 
os rapazes. Menos visivelmente, poderão emergir formas de estar englobando 
aparente distanciação, distracção, retracção, mas também revolta. Muitas destas 
formas culturais, para além de surgirem como uma forma de negociar 
condicionalismos (estruturais, institucionais ou familiares) são o resultado do 
confronto com culturas masculinas colonizadoras, evidentes na escola e na rua 
(sobretudo fora do bairro) e a dominação masculina no posto de trabalho 
(atractividade, serviço sexy, apresentação, beleza, ser jovem mulher, branca...). 
São culturas com pouca mobilidade geográfica, "fechadas" e que exigem 
pouco consumo. São também formas culturais que se tecem na interacção com a 
cultura local, em que as jovens evidenciam um quadro colectivo de vida 
identificado parcialmente com as mulheres do bairro e na partilha de 
preocupações (com as mães e avós) onde sobressaem os relacionamentos 
femininos, as interacções intergeracionais, os grupos mistos de amigos do bairro 
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com quem fazem algumas incursões nas culturas juvenis mais alargadas. É 
sobretudo na Ribeira, que estabelecem pontes com culturas juvenis da 
"excelência jovem" e onde "todos se misturam". Todavia, esta abertura e este 
alargamento às culturas juvenis de classe média, ainda que facilitado pela 
proximidade geográfica deste "concentrador juvenil" da cidade, não são feitos 
com a mesma regularidade que outros grupos juvenis, nem sem terem em conta 
os riscos que rodeiam a participação das raparigas. 
As culturas juvenis femininas caracterizam-se por uma participação 
mitigada em alguns aspectos das chamadas culturas juvenis de classe média. -
mitigada pelos riscos, pelos constrangimentos económicos, pela mobilidade 
reduzida. Este trabalho mostra que apesar das restrições e riscos as jovens não 
demonstram estar passivas e vítimas. Encontram estratégias e "actividades" de 
diversão, de prazer, nomeadamente estar com amigas e amigos, o prazer de ser 
confidente e confidenciar, de "liberdade" e de produzir e realizar coisas em 
conjunto, alargando as suas possibilidades, nalguns aspectos ultrapassando e 
desafiando noções do que é considerado adequado para as raparigas. 
Reflexões que este estudo sugere 
A análise dos percursos e subjectividades das entrevistadas proporciona 
algumas achegas sobre a forma como a escolarização e a formação profissional é 
vivida por jovens raparigas da classe trabalhadora urbana e suburbana. Apesar 
do aumento da educação para os grupos mais desfavorecidos socialmente, as 
experiências destas raparigas mostram que a igualdade está longe de ser 
conseguida. 
Pensa-se ter encontrado pontos chave por onde pode passar uma 
mudança possível em educação, em termos de concretização de maior igualdade 
de oportunidades para as raparigas, no sentido do seu acesso a uma cidadania 
mais completa. Procura-se retirar implicações da concretização de políticas 
educativas, ultrapassando algumas das principais barreiras de periferização das 
raparigas na educação/formação, no mercado de trabalho e noutras esferas da 
vida social. 
Neste estudo, fica visível que as jovens não são membros de pleno direito 
na escolarização, onde sob os mitos da homogeneidade, da igualdade e da 
liberdade individual, só alguns são vistos como cidadãos completos. A educação 
representa, por um lado, coerção dos seus valores culturais, corpos, gostos, 
ritmos, linguagem, saberes, etc. e, por outro, exclusão de uma forma mais ou 
menos explícita do direito de todos à educação e à cidadania. 
Vimos que a inclusão das raparigas na escola é feita historicamente de 
uma forma subordinada com o pressuposto de que a esfera doméstica era o 
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lugar adequado para as mulheres, sendo que a educação para elas foi concebida 
para o exercício de funções e papéis na sua esfera "natural" e/ou em trabalhos 
segregados socialmente inferiores e pior pagos. Esta inclusão feita de forma mais 
visível no início da escolarização das mulheres, mas mais subtil actualmente, 
baseia-se em atributos biológicos e reprodutivos das mulheres, sendo 
exactamente na base destes mesmos atributos que são simultaneamente alvo de 
mecanismos de exclusão da cultura escolar. Esta marca social tem implicações 
nas transições que realizam. Portanto, não chega falar de transição ou 
aprendizagem para o trabalho. Para as raparigas, as transições são, muitas 
vezes, da escola para a família, da família para o trabalho e do trabalho para a 
família. Mesmo no que diz respeito à usual transição da escola para o trabalho, 
no caso das raparigas, têm ficado por equacionar os problemas das pressões 
sexistas do mercado de trabalho e das que se exercem na sociedade sobre as 
raparigas, o que tem implicações na forma como são preparadas na esfera da 
educação/formação. Mais ainda, para as mulheres destes grupos sociais, reserva-
se-lhes também "trabalhos" que só a muito custo encontramos no rol das 
ocupações e das profissões (limpezas, prostituição, "massagens", etc.). Nesta 
medida, este estudo traz "novos" contributos para a compreensão e 
aprofundamento do estudo das transições das raparigas, mas finalmente também 
dos rapazes, na medida em que estes também parecem benefeciar da reprodução 
e manutenção da situação de subordinação das mulheres. 
Atravessando estas questões, está a precaridade das políticas sociais, 
nomeadamente: de medidas de protecção na doença, na 
maternidade/paternidade, no desemprego...; de equipamentos sociais de 
qualidade e acessíveis para a educação das crianças; das estruturas educativas e 
de formação e outras para o desenvolvimento pessoal, social e cultural dos/as 
jovens; de respostas sociais de apoio aos idosos, doentes, deficientes, etc.. 
Assim, para além da situação de pobreza em que vivem muitas famílias, e que 
afecta de modo específico as mulheres, os grupos a quem é suposto dirigirem-se 
estas políticas vêem a sua cidadania mutilada. 
A construção de uma cidadania para estas mulheres passa por um 
reequacionamento das questões e das noções que implicam a independência para 
as mulheres, nas suas diferentes dimensões económica, física e emocional. 
Concretamente no campo da educação/formação, estão em causa, por exemplo, 
as condições necessárias à criação do sucesso educativo das raparigas, tomando 
em conta as diferentes culturas, saberes, competências cognitivas, técnicas e 
sociais que as "armem" para enfrentarem e saberem planificar as suas vidas de 
uma forma autónoma, permitindo-lhes construir projectos de vida para si próprias 
e, eventualmente, para os seus filhos, independentemente de virem a ter homem 
ou não (McRobbie,1991). 
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A questão da igualdade de oportunidades na educação passa por 
trabalhar pedagógica e explicitamente a igualdade de género na educação, 
através dos currículos formal e informal da escola, por forma a conscientizar e 
armar as raparigas para a efectivação de uma cidadania mais completa, de onde 
os próprios rapazes sairiam beneficiados, em termos de desenvolvimento 
humano. 
Igualmente, outra reflexão desta pesquisa em termos de igualdade e 
independência das mulheres, passa pela necessidade de trabalhar explícita e 
estrategicamente medidas e políticas vocacionais e de trabalho que tenham em 
conta novas relações sociais no trabalho, como sejam: a não discriminação 
ocupacional; igualdade de salários para homens e mulheres; o acesso das 
mulheres às carreiras profissionais e aos postos de chefia e de organização; 
culturas de trabalho mais democráticas, menos discriminatórias e menos 
imbuídas de noções que se relacionam com o mercado sexual e de casamento; 
formação vocacional que arme as mulheres para a ocupação de novas profissões 
e recontextualize as formações e ocupações clássicas (ofícios tradicionais e 
profissões "tipicamente femininas"). 
Depois de tentar "pôr na mesa" algumas das questões em debate acerca 
da educação, das "transições", do trabalho pago, e das culturas das raparigas 
entrevistadas, resta-nos debater como poderíamos "gerar, implementar e manter 
a mudança?" (Weiner citada por Magalhães, 1 995). Ficam muitas questões para 
pesquisar: como conseguir no actual contexto, mudanças em todo o sistema 
educativo de formação e de emprego em ordem a beneficiar e atender às 
necessidades particulares das raparigas das classes trabalhadoras? Que efeitos 
terá a actual recessão económica e crise de emprego nas vidas destas jovens, 
quando as políticas para a juventude - educacionais e de formação, têm sido 
escassas e abrangem um pequeno número de raparigas? Como é que as 
pesquisas podem contribuir para que o currículo torne mais inclusivo e relevante 
a experiência das raparigas? Como interrogar teoricamente e na prática a 
coeducação relativamente à questões de género, que parece ser uma realidade 
intocável? Finalmente, como poderemos encontrar formas mais poderosas e 
audazes para enfrentar o peso de estruturas como o trabalho, a educação, a 
família? 
Para terminar, gostaríamos de dizer que com a análise que realizamos, 
esperamos ter sido a melhor maneira de agradecer e restituir o carinho e a 
confiança que as entrevistadas depositaram nas nossas mãos vidas e visões, 
para com elas contribuir e abrir perspectivas para aumentar a cidadania as 
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ANEXO 1 
TEMAS PARA ENCAMINHAMENTO DAS ENTREVISTAS 
1 - Reconstituir o Trajecto e vida escolar 
- Diversas instituições que percorreu 
- os trajectos escolares (reprovações, faltas, sucesso/insucesso) 
- lembranças significativas da vida na escola 
- a relação com os professores 
- as expectativas percepcionadas dos professores em relação a si 
- a relação com os diversos pares 
- as situações constrangedoras na escola 
- as experiências positivas 
- a implicação da sua família com a sua vida na escola 
- os constrangimentos atribuídos à sua família na relação com a escola 
- Os constrangimentos sociais percepcionados que influenciaram a sua vida 
2 - As experiências de trabalho pago 
- Diversos trabalhos realizados (duração, t ipo, mobilidade horizontal e vertical no 
trabalho) 
- motivos porque foram trabalhar 
- a experiência vivida 
- mecanismos de procura de trabalho 
- ser da Sé e andar à procura de trabalho 
- motivos de entrada, mudança e de abandono do trabalho 
- representações sobre diversas profissões e sobre o trabalho 
- diferentes aspirações quanto ao trabalho ao longo do seu percurso de vida 
3 - Os cursos de formação profissional 
- Porque foi para o curso e quem contribuiu para que lá chegasse 
- como foi o processo de selecção e de entrada no curso 
- curso pretendido ou outro 
- quem são os seus/suas colegas 
- como é a relação com eles/as 
- como está organizado o curso, a experiência nas diferentes componentes do 
curso (Formação geral. Trabalho Simulado e experiências no local de estágio 
- relação com os professores, monitores, empresas 
- actividades que organizam informalmente com os pares 
- aspectos positivos e negativos do curso 
- percepções comparativas entre a escola e o curso, principais diferenças e 
utilidades futuras de uma e outra 
- como se sente ou sentiu no curso 
- utilidade para a vida presente e futura 
- relação entre o curso e as suas expectativas de trabalho futuro 
- relação entre o curso e as expectativas da sua família 
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4 - A vida e a gestão do quotidiano na Família(s) 
- Constituição da sua família, existência ou não de mutações (entrada e saída de 
alguns dos seus elementos). Como foi vivido e é agora avaliado 
- as condições de vida 
- a habitação e a ocupação espacial e temporal da casa (quem está normalmente 
em casa de dia e à noite, os pares e a casa...., actividades que são realizadas em casa) 
- o económico (persistente e/ou sujeito a mutações cíclicas) 
- o que fica por cumprir quando há carência económica 
- o trabalho doméstico 
- a guarda dos outros (crianças, idosos,doentes) 
- o trabalho na sua família (padrões de trabalho do pai, mãe, avós, irmãos, outros 
elementos) 
- a gestão da vida quotidiana entre os diferentes elementos 
- actividades mais ritualizadas ( religião, festividades, excursões...) 
- as relações no seio da família (permissividade, autoridade....) 
5 - A vida no bairro 
- Representação sobre o local 
- a vida na rua, a ocupação do espaço pelas pessoas, diferentes actividades que 
se entrecruzam 
- os padrões da actividade económica das pessoas do bairro 
- a imagem do bairro interna e externa 
- as experiências positivas e negativas 
- a visão histórica mais ou menos recente do bairro e as mudanças que aí se têm 
operado 
- o lugar das mulheres no bairro 
6 - Os grupos de pares 
- Como se constituem ou constituíram 
- pares são do bairro , e/ou da escola,e/ou do curso, e/ou outros 
- actividades que realizam e espaços e locais de encontro 
- como são vistos/as no bairro e fora dele 
- os grupos de pares masculinos e femininos 
- como é que a família vê o grupo(s) de pares 
- os namorados e os constrangimentos que encontram 
7 - As expectativas de vida presente e futuro 
- Quanto ao trabalho pago 
- quanto à família futura 
- quanto ao lazer 
- quanto ao trabalho doméstico 
- quanto ao trabalho do companheiro 
- quanto à estruturação e organização da vida quotidiana na família 
- quanto ao local de residência 
- quanto à relação entre a família actual e a sua nova família, vizinhos, meio... 
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Anexo 2 
Teorias Clássicas sobre o Sistema de Emprego para as Mulheres 
Quadro 1a 
Teorias neoclássicas sobre o emprego das mulheres 
ARGUMENTOS PONTOS CRÍTICOS 
1- Tese da dupla especialização 
* Lugar central do conceito de papéis sexuais e 
dos valores normativos sociais. 
*Cada um especializa-se no seu campo: o 
homem numa coisa e a mulher noutra. 
*Os homens e as mulheres realizam-se mais e 
melhor nos diferentes papéis. 
*A família tenta rentabilizar ao máximo os 
recursos que possui: o lar e a família são vistos 
como uma unidade que decide racionalmente 
sobre as suas actividades no mercado de forma a 
maximizar os seus rendimentos e o seu lazer. 
'Co locam a unidade familiar em diferentes 
estratos sociais de acordo com a posição do 
marido, pais, irmão mais velho (chefe masculino). 
* lgnoram a desigualdade de poder dentro da 
família, nomeadamente a sobrecarga das 
mulheres, o menor tempo de lazer e a influência 
dos maridos sobre as esposas para que não 
aceitem o trabalho pago como forma de o 
homem reter uma posição de autoridade. 
' N ã o avaliam as tensões dentro da família ou 
localizam-nas ao nível das mulheres individuais. 
2 - Tese do duplo papel (Alva Myrdal , Viola Klein) 
* 0 lugar ocupado pelas mulheres no mercado de 
trabalho é determinado pela necessidade de 
compartilhar o trabalho profissional com o 
trabalho doméstico. 
*A situação na família explica a posição 
desvantajosa das mulheres no mercado de 
trabalho: as mulheres são periféricas ao mercado 
de trabalho por causa do seu menor 
empenhamento no trabalho pago e maior 
envolvimento na esfera doméstica. 
*Fazem escolhas em profissões e cursos que 
lhes permita não descurar o apoio à família. 
'Precisam de trabalho que não seja muito 
qualificado para não ficarem muito desgastadas e 
poderem tomar conta da família. 
* não investem tanto no trabalho pago e, por 
isso, não adquirem tanto capital humano como 
os homens. 
*Assume-se como natural a divisão sexual do 
trabalho na família e no emprego. 
* As estratégias das mulheres são vistas como 
estratégias individuais e não relacionadas com as 
estruturas societais. 
*Partem da pressuposto de que há uma relação 
directa entre a qualificação e o nível salarial, o 
que tem vindo a ser questionado pela realidade 
social e pelos estudos. 
'Reconhecem que as mulheres preenchem 
aspectos dos dois papéis (expressividade e 
instrumentalidade) ao assumirem que elas saem 
para o trabalho; 
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'Não consideram a variação regional e a 
distribuição dos empregos disponíveis. 
*As mulheres não abandonaram o trabalho pago em 
períodos de depressão como estas teorias previam. 
*As mulheres quando estão fora da força de 
trabalho são vistas como voluntárias e não 
desempregadas. 
'Não consideram o desemprego na análise da 
situação das mulheres, conceptualizam-no como 
uma escolha estratégica que elas fazem. 
*As desigualdades são vistas como meros reflexos 
do menor capital humano das mulheres. 
3 -Tese da concentração (Gary Becker, 1965; S. 
Polachek,1976) 
'Tendência das mulheres se concentrarem em 
grande número em poucas profissões. Deste 
modo, os seus salários tendem a descer porque 
há muita mão-de-obra (G.Becker e Polachek, 
1976). 
'Esta concentração leva a mulher a não exigir 
salários altos. 
*As mulheres escolhem de acordo com o ciclo 
económico e com as melhores condições de 
emprego. 
*A participação das mulheres no trabalho pago 
aumenta nas épocas de maior procura e diminui 
nas épocas de recessão (Mincer, 1962 e 1966). 
*Altos e baixos da economia são vistos como as 
causas próximas do aumento ou da diminuição 
da participação das mulheres no trabalho pago. 
'Ideologia das estereotipias do trabalho -
ideologia da masculinidade e da feminilidade -que 
mediatiza a relação entre a família e a posição 
das mulheres no trabalho pago (Mathai,1982). 
4 -Tese do "dilema feminino" (Fogarty, 1971; 
Rapoport e Rapoport 1971; Yudkin e Holmes, 
1969) 
*A posição das mulheres é definida precisamente 
na tensão entre os dois papéis: o de doméstica e 
o de trabalhadora. 
'Conflitos típicos que as mulheres 
subjectivamente enfrentam entre a carreira 
familiar e o seu papel profissional. 
5-Tese dos géneros 'diferentes mas iguais' 
(Mincer) 
*Os sexos são diferentes, por isso desempenham 
diferentes papéis sociais. 
*0 trabalho da mulher é visto como "flexivel" 
devidos às mescolhas que fazem: saída para o 
lar, lazer, ou estar no trabalho pago. Essa escolha 
seria feita de acordo com as melhores condições 
de emprego. 
'Haveria, então, uma escolha baseada no "efeito 
de rendimento" (em período de expansão) ou 
"efeito de substituição" (em período de 
depressão). 
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'Falta uma análise da relação entre a acção 
colectiva e individual no desenvolvimento e 
manutenção da estereotipia das ocupações, da 
acção colectiva dos movimentos feministas. 
'Localizam as tensões ao nível das mulheres 
individuais e não nas raízes societais que 
constrangem as suas escolhas. 
'Não é providenciada uma análise da historicidade 
e da natureza social das relações de género, dos 
fundamentos desses conflitos e da emergência da 
divisão sexual do trabalho. 
'Ignora as relações de poder dentro da família e no 
trabalho pago, nomeadamente as relações 
patriarcais que enformam as relações de género no 
local de trabalho. 
'Aposição das mulheres no trabalho pago afecta as 
relações familiares e não só o inverso. 
*A desigualdades e a menor taxa de participação 
das mulheres são vistas como meros reflexos das 
desigualdades de captital humano. 
* São muito semelhantes à tese do Duplo papel 
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6 - Tese da crença optimista da longa marcha do 
progresso 
*0 facto das mulheres desempenharem os "2 
papéis" pode conduzir à emergência de novas 
famílias: a "família de carreira dual" (Rapoport e 
Rapoport) e à "família simétrica" (Young e 
Willnoott). 
*Young analisou 3 estádios do desenvolvimento 
da família: família pré-industrial; família de 
ganhadores de salários individuais e família 
simétrica (esta última seria uma unidade formal 
homens e mulheres estabelecida à volta de 
funções de consumo e com papéis sexuais 
menos segregados). Preserva-se a noção de 
papéis sexuais diferenciados numa base separada 
mas igualitária; ao companheirismo no lazer 
sucede-se o companheirismo no trabalho; seria 
difundida das classes médias para as baixas; 
assistir-se-ía a um processo natural de 
democratização na família. 
*A gradual inclusão no campo político, tanto no 
que diz respeito aos direitos políticos como legais, 
resultou não de um processo evolutiva, mas de 
lutas sociais e resistências, em contextos sociais 
específicos e globais. 
*Mesmo quando alguns direitos são conseguidos 
não é explicado porque é que não são 
concretizados e a posição das mulheres se mantém 
subordinada (distância entre o texto da lei e a 
prática da lei). 
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Quadro l b 
Teoria marxista sobre o 
ARGUMENTOS 
1 - Tese do exército de reserva 
*As mulheres são parte do exército industrial de 
reserva da força de trabalho porque: 
.inserem-se nos trabalhos mais desqualificados e 
pior remunerados; 
.servem como tampão da falta de mão de obra 
masculina; 
.são população extra que serve para apoiar a 
extracção do lucro. 
.As casadas consti tuem o exército de reserva 
latente devido às relações financeiras com os seus 
maridos (Beechey in Walby, 1986:75) . 
2 - Tese da Penetração do capitalismo na família 
* 0 capitalismo conduziu a uma participação 
crescente das mulheres no trabalho pago e, por 
isso, ao engrossamento do exército de reserva. 
Mulheres e homens entraram no exército de 
reserva por diferentes formas: homens deixando o 
trabalho e mulheres entrando nele (Braverman 
1974 in Walby,1986). 
'Capital ismo mina a família e empurra as mulheres 
para o mercado por um processo dual. 
*A análise marxista assume que a posição das 
mulheres no trabalho pago deriva da sua função de 
reprodução na família. 
3 - O debate sobre o valor do trabalho doméstico 
'Desigualdade de género derivada das relações 
capitalistas. 
'Centram a análise no debate na questão do 
trabalho doméstico e da sua produtividade 
trabalho das mulheres 
PONTOS CRÍTICOS 
*Com a recessão, as mulheres não perderam o 
emprego proporcionalmente mais do que os 
homens. Vários estudos apontam o contrário 
(Walby,1978:75; Mi lkman, 1976 ; LucieTanguy; 
OCDE 1976). 
*Centra-se a análise no confl ito capital/trabalho, 
mas ignora-se a reprodução social que faz parte 
integrante do processo produtivo. 
*Se as mulheres são uma força de trabalho mais 
barata, então não se compreende porque é que não 
são aproveitadas pelos capitalistas e não são 
mantidas em tempos de recessão como os 
marxistas previram.  
'Anál ise histórica apenas duma fase do 
desenvolvimento capitalista e não dos diferentes 
processos de reconstrução da relação capitalista. 
*É confuso porque é que as mulheres, ao entrarem 
no trabalho pago são exército de reserva. Elas 
trabalham activamente e não estão numa reserva à 
espera de emprego. 
* Walby argumenta que Braverman neglicencia a 
presença de forças patriarcais no trabalho, na 
família e no Estado. 
'Segundo Walby, "são também e principalmente 
as relações patriarcais no trabalho que empurram a 
mulher para o trabalho não pago no lar e não o 
inverso". 
* 0 debate sobre o trabalho doméstico tem sido 
feito isolando-o do trabalho assalariado. 
*A análise marxista sobre o trabalho doméstico 
assume que este é uma forma de trabalho 
produtivo pela sua função na reprodução e 
produção de valor de uso e, nesse sentido, deu um 
contributo essencial. 
' Impor ta ponderar o debate num quadro que tenha 
simultaneamente em conta a análise do 
patriarcado e do capitalismo enquanto estruturas 
em interacção e que vão assumindo diferentes 
dimensões históricas. 
Quadro 1c 
Teorias da segmentação do mercado de trabalho 
ARGUMENTOS PONTOS CRÍTICOS 
1-Tese do mercado de trabalho dual (Barron e 
Norris) 
*Concebe-se a existência de dois segmentos do 
mercado de trabalho. 
- Primário - qeralmente articulado a carreiras 
profissionais de promoção, salários elevados, 
empregos seguros e estáveis a curto e médio 
prazo, que exigem níveis de escolarização elevada, 
melhores condições de trabalho e melhores 
benefícios. 
- Secundário - aeralmente articulado com 
empregos instáveis, mal pagos, pobres condições 
de trabalho, pouca mobilidade entre as indústrias, 
ocupações sem ou com baixas qualificações. 
*De alguma forma, considera-se a existência dos 
segmentos do mercado baseada nas qualificações. 
*As mulheres situar-se-iam no segmento 
secundário devido aos seus atributos 
percepcionados pelos empregadores. 
*Ao analisar os segmentos do mercado de trabalho 
não tem em conta as divisões de género do próprio 
mercado. 
*A divisão sexual no mercado do trabalho é 
tratada como um dado não modificado pelo 
funcionamento do mercado. 
*Supõe-se que a divisão do mercado de trabalho 
em primário e secundário se estende a todos os 
empregos, o que não é muito apropriado para os 
empregos de escritório e para o sector do Estado, 
por exemplo.. 
*Há profissões que as mulheres ocupam que não 
têm as características do secundário: enfermeiras, 
professoras, hospedeiras... 
*Analisa-se a falta de organização e solidariedade 
das mulheres, mas não se tem em conta as lutas 
activas masculinas contra as mulheres 
(Hartmann, 1979 a); Andrews, 1918). 
2 - Tese da seqreqação ocupacional sequndo o 
qénero (Hakim.1978) 
*Enfatizam a importância da segregação das 
ocupações tanto vertical como horizontalmente: 
-orqanizacão vertical das ocupações - os homens 
estão nas ocupações mais altas e as mulheres nas 
mais baixas; a segregação vertical tem vindo a 
aumentar neste séc.porque estão nos empregos 
menos qualificados. 
-orqanizacão horizontal das ocupações - as 
mulheres estão numas ocupações e os homens 
noutras; a segregação vertical tem diminuído 
porque os homens entraram nas ocupações 
femininas, embora as mulheres não tenham 
entrado nas masculinas na mesma extensão. 
*A concentração dos empregos das mulheres 
existe em diferentes sectores da economia tanto 
horizontal como verticalmente. 
*A posição das mulheres no trabalho varia de 
acordo com as lutas, as transformações regionais 
e as mudanças históricas e sociais de cada país 
(inovações técnicas, mudanças no mercado de 
consumo, mudança económica como um todo, 
mudança na organização do capital, etc). 
*Esta análise não tem em conta a divisão entre os 
empregos a tempo inteiro e a tempo parcial 
3 - Tese da seqmentacão pela posição no mercado 
dos produtos (Craiq.1982 ) 
*A divisão entre primário e secundário relaciona-se 
com uma conexão entre a posição das empresas 
no mercado e as formas de emprego primário e 
secundário. 
- uma posição primária no mercado dos produtos 
- trabalhadores mais organizados em sindicatos e 
uniões exigem condições primárias de trabalho; 
- uma posição secundária das empresas no 
mercado - aquelas exiqências resultariam na banca 
rota destas empresas, já que estas não poderiam 
aguentar os custos crescentes na compra dos seus 
produtos. 
* 0 nível dos salários é visto como resultado da 
posição das firmas no mercado dos produtos e 
resultado da organização industrial. 
*As mulheres ocupam os lugares mais baixos, não 
por razões de capital humano, mas pela sua 
posição na família e no mercado de trabalho. 0 
trabalho doméstico reduz as suas expectativas e 
induz a aceitar salários de nível secundário: o 
preço da oferta das mulheres é baixo. 
* Nesta teoria há uma recusa à abordagem de que 
o capital humano das qualificações é uma 
explicação da desigualdade salarial, já que elas 
poderiam ser semelhantes num sector ou noutro 
apesar dos salários serem mais baixos; muitas 
empresas do sector secundário requerem as 
mesmas qualificações que o primário. 
*Não é claro que as expectativas das mulheres 
tenham a ver com o facto de aceitarem salários 
baixos ou altos. Se lhes fossem oferecidos 
empregos com salários altos não há razão para 
acreditar que elas não os aceitariam. 
'Estes teóricos não estudam a questão da 
desvantagem da mulher; a sua localização no 
sector mal pago é consequência do processo de 
desvantagem e não causa disso. 
*A situação de emprego das mulheres é diferente 
da dos homens brancos e tem características 
similares à dos grupo dos emigrantes, negros e 
minorias étnicas (Beechey: 1 987:6) . 
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Anexo 3 
Teorias Clássicas sobre o Sistema de Emprego 
Quadro 2 a 
Teoria feminista liberal 
ARGUMENTOS PONTOS CRÍTICOS 
'Desvantagem das mulheres é o resultado de 
crenças e atitudes sexistas 'tradicionais' e 
'irracionas'. 
'Ausência de uma análise estrutural da desigualdade 
de género. 
*Tem o efeito de 'naturalizar' a desigualdade e fazer 
acreditar na longa marcha do progresso. 
*Os estudos empíricos, ainda que importantes, 
constituem-se em abordagens parciais que legitimam 
a 'manutenção' da posição das mulheres. 
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Quadro 2b 
Teorias feministas marxistas 
ARGUMENTOS PONTOS CRÍTICOS 
Tese da desiqualdade de qénero derivada do 
capitalismo 
*A desigualdade de género deriva das 
necessidades funcionais do capitalismo (produto 
do dominação do capital sobre o trabalho). 
* Análise imbuída de 'reducionismo' e 'economicismo', 
porque o problema é o capitalismo. 
* As mulheres são analisadas como parte do exército 
de reserva, ocupando uma posição subalterna no 
trabalho. 
* Pouca análise da desigualdade de género no trabalho. 
* Trabalho e a família aparecem como entidades 
monolíticas, pelo que não dão conta das diferentes 
modalidades e situações da mulher no trabalho, nem os ! 
diferentes tipos de famílias. 
Três correntes dentro desta teoria: 
1- Uma posição aue considera a família como a 
base da opressão, em virtude da necessidade que 
o capital tem do trabalho doméstico. 0 capital 
beneficia da divisão desigual do trabalho em 
função do sexo em casa (Seccombe,1974). 
2- Outra posição que considera que a 
subordinação das mulheres é sobretudo 
determinada pelas estruturas ideolóoicas 
(Althusser, 1971) mais do que do nível material. 
3- E ainda outra posição que combina uma 
análise das posições de classe com uma análise 
das relações de género em termos de ideoloqia e 
cultura (Barrett, 1980). As relações de género são 
vistas como sendo constituídas de forma 
importante por discursos da masculinidade e da 
feminilidade que não são imediatamente 
redutíveis a relações económicas capitalistas. 
* Há uma inconsistência em muitas autores ao 
afirmarem que a opressão das mulheres deriva do 
capitalismo, ao mesmo tempo que reconhecem que essa 
opressão é anterior a ele.. 
* A análise foca de uma forma demasiado estreita no 
capitalismo, sendo incapaz de lidar com a desigualdade 
de género nas sociedades pré e pós capitalistas. 
*A maior parte das autoras recusam aceitar a 
independência analítica da dominação patriarcal e da 
dinâmica do género, ao mesmo tempo que rejeitam a 
noção de que a desigualdade de género é derivada só do 
capitalismo, o que traz um vazio na análise. 
Debate sobre o trabalho doméstico 
* 0 principal debate é sobre o trabalho doméstico 
na sua relação com o capitalismo: se é produtivo, 
reprodutivo, consumo ou circulação; ou ainda se 
ele produz ou não valor ou mais valia. 
I - -
*Na análise do trabalho pago das mulheres acabam por 
remeter para a família e para a ideologia a centralidade 
da dominação das mulheres. 
* Ao colocar a desigualdade de género como derivada 
das necessidades do capitalismo falham na captação do 
interesse dos homens na dominação das mulheres. 
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Quadro 2c 
TEORIAS FEMINISTAS RADICAIS 
ARGUMENTOS PONTOS CRÍTICOS 
Tese só patriarcado 
*0 patriarcado explica só por si a posição 
desigual das mulheres. É um sistema 
completamente autónomo do capitalismo 
*0s homens enquanto grupo dominam as 
mulheres também enquanto grupo. 
*0s homens são os grandes beneficiadores da 
subordinação das mulheres. 
'Tendência para o 'reducionismo' biológico, implfcito ou 
explícito. 
"Utilizam um conceito de patriarcado 'essencialista', 
'universalista' e 'ahistórico'. 
'Este 'universalismo' não toma suficientemente em 
conta as diferenças entre as mulheres baseadas na 
classe, ou nas etnias, bem como a dinâmica social e 
histórica. 
Tese 'o Dessoal é político' 
* Introduz questões novas nas ciências sociais: 
aprooriacão da sexualidade e do corpo das 
mulheres: violência como raiz e parte do sistema 
de controle das mulheres. 
*Trata-se de uma análise 'intuitiva' e 'descritica' e não 
duma teoria das relações patriarcais em geral. 
*Não é providenciadada uma análise da situação das 
mulheres no trabalho. 
'Contributo importante para o debate do público 
(homens) vs privado (mulheres). 
Quadro 2 d 
TEORIAS FEMINISTAS DO SISTEMA DUAL 
Argumentos Pontos Críticos 
Tese do sistema dual 
'Sustenta a presença de dois sistemas (sistema 
capitalista e sistema patriarcal) na estruturação 
das relações de género. 
*A desigualdade de género na sociedade 
contemporânea é o resultado dessas duas 
estruturas. 
'Dificuldade em estabelecer e sustentar uma distinção 
analítica clara entre os dois sistemas (patriarcado e 
capitalismo). A desigualdade étnica é também uma 
estrutura pouco trabalhada. 
'Articulação entre os dois sistemas é variada: 
1 - patriarcado e capitalismo fundidos num 
sistema patriarcal capitalista. 
2 - os dois sistemas analiticamente distintos. 
Duas perspectivas dentro desta corrente: 
- uma aue defende níveis diferentes da 
formação social: o capitalismo na economia e o 
patriarcado na ideologia e no inconsciente. 
- outra que defende a existência de diferentes 
estruturas e relações patriarcais que operam na 
expropriação e segregação do trabalho das 
mulheres - trabalho de casa e trabalho pago. 
*Subvaloriza-se a tensão entre patriarcado e capitalismo 
pelo que aparece como um sistema de encaixe perfeito 
(Hartmann). 
'Parece inapropriado atribuir diferentes níveis de 
formação social aos diferentes sistemas, como faz 
Miche!. 
*Especifica-se insuficientemente as diferentes 
estruturas do patriarcado. 
*Não é coberta uma variedade das estruturas 
patriarcais dos sistemas dual: trabalho pago: trabalho 
doméstico: sexualidade e violência no trabalho, relações 
patriarcais no Estado... 
1? 
Quadro 2e 
TEORIA FEMINISTA DUAL ALTERNATIVA 
ARGUMENTOS MÉRITOS 
*A desigualdade de género deriva de 3 sistemas 
relativamente autónomos, mas articulados e em 
conflitualidade: capitalismo, patriarcado e raça. 
*Concebe-se a existência de um 'modo de 
produção patriarcal' autónomo do 'modo de 
produção capitalista'. 
*As relações patriarcais no trabalho pago são de 
crucial importância no seio de uma sociedade 
capitalista. 
*0 modo de produção patriarcal é 
conceptualizado como possuindo diferentes 
estruturas com interdependência e autonomia que 
assumem uma maior ou menor relevância 
consoante a sociedade, o momento histórico, o 
espaço regional. 
*As estruturas patriarcais mais importantes: 
relações patricarcais no trabalho pago, na família 
e trabalho doméstico; na sexualidade, no Estado 
e a violência masculina. 
* Numa sociedade em que o modo de produção 
patriarcal está em articulação com o modo de 
produção capitalista uma das mais importantes 
esferas para explicar a divisão de género é o 
trabalho pago. 
"Méritos: 
- A proposta de uma análise do próprio trabalho para 
explicar a desigualdade de género. 
- É concebida também a necessidade de articular na 
análise a origem das múltiplas divisões sociais. 
- É providenciado um novo foco sobre o patriarcado que 
tem em conta as múltiplas implicações e tensões deste j 
na sociedade, ao fornecer conceitos claros abrangentes. 
- Fornece um esquema de trabalho interessante para 
pesquisas no sentido da articulação das diferentes 
estruturas patriarcais no trabalho. 
* Possíveis pontos críticos: 
- parece não serem dadas muitas indicações sobre a 
forma de problematizar as diferentes identidades de 
género relacionadas também com a produção cultural 
própria das mulheres. 
- Parece-nos haver uma demasiada ênfase na questão 
estrutural e na determinação da situação das mulheres. 
Entendemos que género é algo a ser produzido, lutado e 
não simples ordenação estrutural - "criação histórica 
das pessoas na prática cultural". Há uma luta histórica 
transformadora das mulheres e não apenas homens que 
lutam para manter posições superiores. 
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